tesis para

Justicia educativa

el cambio

y justicia econdmica

educativo

FeyAlegria

Movimiento de Educacién Popular Integral y Promocién Socicl

> t,"'
w

Rosa Maria Torres

> -l

L4
et

*
o

&

e
*



Justicia educativa y justicia econdmica

12 tesis para el
cambio educativo



© Fe y Alegria
e-mail: federacion@feyalegria.org
Pagina web: http://www.feyalegria.org

Autora: Rosa Maria Torres

Edicion y coordinacién: Cristina Manzanedo, Entreculturas
Direccion de arte y disefio grafico: Maribel Vazquez
Imprime: larriccio Artes Graficas

Fecha de edicién: Julio de 2005

Depésito Legal: M-34854-2005

Las ideas aqui expresadas son de responsabilidad de la autora y no pretenden representar el punto
de vista de Fe y Alegria.

Se autoriza la reproduccién total o parcial de esta obra por cualquier medio o procedimiento,
citando siempre la fuente.



Justicia educativa y justicia econdmica

12 tesis para el
cambio educativo

Estudio encargado por el Movimiento Internacional
de Educacién Popular y Promocion Social FE Y ALEGRIA

Rosa Maria Torres
Instituto Fronesis
www.fronesis,org

Julio 2005

FeyAlegria

Movimiento de Educccién Popular Integral y Promocién Social




indice

8 Prélogo
10 I. PRESENTACION

11 Acerca de este estudio.
12 Caracter y estructura de este documento.
13 ¢De doénde partimos, qué queremos, qué sabemos, qué hay que hacer?.

16 II. gEDUCACI()N PARA TODOS?

17 Objetivos que se achican, brechas que se agrandan.

18 Pobrezay reforma educativa en América Latina y el Caribe.
20 ¢Masy mejor educacién para “aliviar la pobreza”?.

22 ¢La Economia para los economistas y la Educacion para los educadores?.

24 TII. UN REPASO A LA SITUACION DE LA EDUCACION PUBLICA EN AMERICA
LATINA Y EL CARIBE

25 Las cuatro A: Accesibilidad, Asequibilidad, Adaptabilidad, Aceptabilidad.

38 IV. 12 TESIS PARA EL CAMBIO EDUCATIVO

40 1. Del alivio de la pobreza al desarrollo.

44 2. De la educacién como politica sectorial a la educacion como politica transectorial.
48 3. Del predominio de los criterios econémicos a una vision integral de la educacién.
54 4. De la ayuda internacional a una auténtica cooperacién internacional.

62 5. De la escuela a la educacion.

68 6. Del derecho a la educacién al derecho a una buena educacion.

74 7. Del derecho al acceso al derecho al aprendizaje.

80 8. Del derecho al aprendizaje al derecho al aprendizaje a lo largo de toda la vida.

84 9. De la escuela a la comunidad de aprendizaje.
88 10. De la capacitacion docente a la cuestion docente.
96 11. De la educacién basica como educacion escolar a la educacién basica como educacién
ciudadana.
104 12. De adecuarse al cambio a incidir sobre el cambio.

Recuadros
14 Recuadro 1: Algunas viejas y nuevas constataciones sobre la educacion y el cambio educativo.
18 Recuadro 2: El “encogimiento” de la Educaciéon para Todos (1990-2000-2015).



41

52

52
57
60
64
65

70
76
86
91
93
100
106

110

111
114

116
119

123

128

129
131
140
148
152

159
160

162

173

Recuadro 3: Comparacion entre las metas de la Educacién para Todos y los Objetivos de Desarrollo del
Milenio para la educacion.

Recuadro 4: Recomendaciones del Banco Mundial para mejorar la educacion primaria en los paises en
desarrollo (1990).

Recuadro 5: Los errores reconocidos por el Banco Mundial en sus recomendaciones de politica educativa.
Recuadro 6: Iniciativas y planes internacionales para la educacion (1981-2017): Objetivos y metas.
Recuadro 7: ;Qué es una buena cooperacion internacional?.

Recuadro 8: Falsas dicotomias entre educacién publica y educacién privada, hoy.

Recuadro 9: Educacion basica: vision restringida (educacion escolar) y vision ampliada (satisfaccion de
necesidades basicas de aprendizaje).

Recuadro 10: Testimonio de Elias Bonilla, dirigente campesino.

Recuadro 11: 15 supuestos equivocados sobre el aprendizaje en el medio escolar.

Recuadro 12: La Iniciativa de Educacion Bésica “Comunidad de Aprendizaje”.

Recuadro 13: El modelo convencional de formacion y capacitacion docente que no ha funcionado.
Recuadro 14: OCDE: Una propuesta "global" para atraer, capacitar y conservar a profesores eficaces.
Recuadro 15: Alfabetizacién para Todos: una visién renovada.

Recuadro 16: Tensiones de la educacion a inicios del siglo XXI.

V. ALGUNAS EXPERIENCIAS INSPIRADORAS
Regional: Fe y Alegria. Un movimiento de Educaciéon Popular y Promocién Social.

Argentina: Federacién de Centros Educativos para la Produccién Total. La pedagogia de la
alternancia puesta al servicio de la organizacion comunitaria y el desarrollo rural.

Brasil: El Movimiento de los Sin Tierra. Actores de una pedagogia de la Tierra.

Colombia: Programa Escuela Nueva. Mas y mejor educacién primaria para los niflos de las
zonas rurales.

México: Educacion Comunitaria. Llegando a las zonas mas apartadas y a los sectores mas
desfavorecidos.

VI. ANEXOS

Nota aclaratoria

Anexo 1: Situacién econdmico-social de América Latina: algunos indicadores y tendencias.
Anexo 2: Algunos datos sobre la situacién y perspectivas de la educacién basica en la regién.
Anexo 3: Evaluacion del rendimiento escolar.

Anexo 4: Proyectos e iniciativas regionales, continentales e internacionales para la educacién
(1979-2017).

Anexo 5: indice de Desarrollo Humano e indice de Pobreza.

Anexo 6: indice de Compromiso con el Desarrollo.

VIL BIBLIOGRAFIA

Siglas utilizadas



Prologo



Fe y Alegria

La educacién basica es un derecho humano y ademas, viene siendo recogida reiteradamente en la
agenda internacional de lucha contra la pobreza como uno de sus elementos clave. Sin embargo,
para amplias capas de la poblacién en América Latina, el derecho a una educacién obligatoria, gra-
tuita y de calidad es todavia un sueio. La desigualdad social que conforma estructuralmente a la
region latinoamericana se plasma también en la educacion. Asi, los Gobiernos planean redes vir-
tuales de educacién superior para la region y ambiciosos proyectos de investigacion cientifica
mientras son incapaces o carecen de la voluntad politica necesaria para cumplir con su obligacién
de garantizar las necesidades basicas educativas de toda la poblacion. La realizaciéon del derecho a
la educacién tiene que ser progresiva, lo que significa ir ampliando las oportunidades de educa-
cion para todos y todas a lo largo de toda la vida pero empezando por la universalizacién de una
educacion basica de calidad.

La expansién de la matriculacién en América Latina en las Ultimas décadas esconde la penuria de los
medios invertidos para generalizar la educacion obligatoria y presenta una vision falsamente opti-
mista. Ninguno de los paises de la region ha conseguido que los afios de educacién obligatoria que
los propios paises han fijado se cumplan efectivamente. La infima calidad de la educacion ofrecida
a los sectores populares produce altisimas tasas de repeticién y abandono del alumnado a la vez que
las evaluaciones que periddicamente se hacen alertan sobre los bajos niveles de aprendizaje.

En este marco, el Movimiento Internacional Fe y Alegria desea contribuir al debate sobre la ido-
neidad de las politicas educativas y las politicas de cooperacién internacional actuales y para ello,
ha promovido la realizacion de este informe que ahora ve la luz como uno de los trabajos impul-
sados desde el Programa de Accién Publica de la Federacion Internacional Fe y Alegria.

Dos caracteristicas singulares sobre el Informe: en primer lugar, ofrece un diagnéstico y propues-
tas realizadas desde América Latina, en contraposicién a los numerosos informes internacionales,
realizados fuera pero que tanto impacto estan teniendo en las agencias internacionales y donantes
bilaterales. En segundo lugar, queremos destacar que es un informe elaborado desde la practica
educativa y de trabajo directo con los sectores populares. Desde este enfoque, confiamos en que
sea un instrumento Util para promover el didlogo entre los diferentes actores, publicos y privados,
que trabajamos porque el derecho a la educacién para todos sea una realidad en nuestros paises.

Desde la Federacién Fe y Alegria queremos agradecer a su autora, Rosa Maria Torres, el trabajo rea-
lizado y de manera muy especial a nuestra compafiera, Cristina Manzanedo, miembro del Depar-
tamento de Estudios e Incidencia de la Fundacién Entreculturas-Fe y Alegria Espafia, por su gran
esfuerzo y dedicacion al trabajo de edicion.

Luis Arancibia
Director Adjunto Entreculturas
Coordinador del Programa de Accion Publica-Fe y Alegria
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Acerca de este estudio

Este documento es el resultado de un estudio regional encargado por el Movimiento Internacional
de Educacién Popular y Promocion Social Fe y Alegria.'

El estudio se centra en América Latina y el Caribe de habla hispana (Cuba y Republica Dominicana)?,
en las dos ultimas décadas y en la educacidon bdsica, entendida ésta de manera amplia, como una
educacién capaz de satisfacer necesidades basicas de aprendizaje de niios, jovenes y adultos, dentro
y fuera del sistema escolar, y a lo largo de toda la vida (Ver Recuadro 9). Esta nocién amplia, que
fue la adoptada en la Conferencia Mundial sobre Educacién para Todos (Jomtien, Tailandia, 2000),
refleja la aspiracién a una educacion relevante y de calidad para todos, permite ampliar el hori-
zonte espacial y temporal de lo educativo y aprovechar las enormes posibilidades para el aprendi-
zaje que ofrece el mundo actual. Esta nocién, por otra parte, resulta afin al ideario y al trabajo que
viene desarrollando Fe y Alegria, un movimiento que engarza educacién y promocién social, el
ambito publico y el privado y que conjuga en su quehacer multiples elementos, espacios, edades,
metodologias y tecnologias.

Las fuentes de informacién utilizadas en este estudio han sido muchas y diversas (ver la Bibliografia
al final), entre otras: investigaciones sobre la situacion educativa y socio-econémica en la region;
informes mundiales y regionales de las principales agencias internacionales; sequimiento a las
diversas iniciativas y planes internacionales para la educaciéon que cruzan actualmente a la region;
informacion periodistica y seguimiento a hechos y noticias de diarios de varios paises, durante el
ano 2003; informacion disponible en la web o solicitada por correo electrénico a través de diver-
sas redes especializadas; documentos y materiales de y sobre Fe y Alegria; foros, entrevistas, testi-
monios y conversaciones con informantes clave y visitas sobre el terreno a experiencias de Fe y
Alegria y de otras instituciones en varios paises.

Los ejes y principios orientadores del estudio fueron:

— Abordar la cuestién educativa en el contexto econémico, social y politico, superando la visién
tradicionalmente sectorial de lo educativo.

— Analizar los escenarios nacionales y regional teniendo como trasfondo el escenario internacio-
nal dada a) la interrelacién dinamica entre lo local, lo nacional, lo regional y lo internacional en el
mundo globalizado de hoy y b) el papel preponderante que vienen jugando los organismos inter-
nacionales en el disefio y ejecucion de las politicas econémicas, sociales y educativas a nivel mun-
dial y en esta regién especificamente.

— Analizar las politicas y su implementacién (la politica educativa en accién) teniendo en cuenta
las distancias que suelen mediar entre la declaracion y la accién, asi como las percepciones e impac-
tos de dichas politicas sobre los diversos actores afectados por éstas.

1 Una autopresentacion de Fe y Alegria puede encontrarse en la seccion Experiencias Inspiradoras.

2 América Latina y el Caribe de habla hispana comprende los siguientes paises: Argentina, Bolivia, Brasil, Chile, Colombia, Costa
Rica, Cuba, Ecuador, El Salvador, Guatemala, Honduras, México, Nicaragua, Panama, Paraguay, Peru, Republica Dominicana,
Uruguay y Venezuela.

11



12

12 tesis para el cambio educativo

— Entender lo educativo de manera sistémica e integral, en sus diversos componentes (pedagdgico,
curricular, administrativo), actores (alumnos, familias, comunidad, docentes, directivos, asesores y
funcionarios, instancias nacionales y organismos internacionales) y ambitos (local, nacional, regional
e internacional).

— Dar importancia a la informacién cuantitativa pero poner el énfasis en facilitar la comprensién
de las cifras, dilucidando los conceptos, realidades, tendencias y estrategias que se expresan a través
de ellas.

— Captar no solamente el momento actual, sino su historicidad y dinamica, pues en esta trayectoria
estan las claves para entender el presente y anticipar e incidir sobre el futuro.

— Destacar y privilegiar como fuente de investigacion la produccion nacional y regional de infor-
macién y conocimiento antes que la producida afuera sobre la region.

— Proveer, donde se pueda, ejemplos concretos de lo afirmado, ubicandolos en el espacio y en el
tiempo.

— Aportar propuestas superadoras tanto para la investigacion y el analisis como para la accién
alternativa en torno a la educacién en la regién.

Caracter y Estructura de este documento

Estructura del documento. Hemos optado por organizar las ideas y la argumentacion de este infor-
me bajo la forma de un conjunto articulado de tesis —antes que en capitulos— precedidas de una
presentacion y una introduccion general a la problematica que aborda este estudio. Este formato
ofrece varias ventajas desde el punto de vista teérico y de comunicacion:

a) El conjunto de tesis enunciadas constituye en si mismo un indice de temas y problemas relevantes,
una agenda para la reflexion, el debate y el cambio en el campo educativo. No es una agenda exhaus-
tiva y seguramente podrian agregarse o eliminarse algunas tesis, o bien organizarse o frasearse de
un modo distinto, pero las enunciadas aqui son, sin duda, nudos reconocibles de la trama en la que
se mueve hoy la educaciéon en los paises del Sur y de manera especifica en América Latina y el Caribe.

b) Cada tesis plantea la situacion deseada (la propuesta), a partir del reconocimiento de la situaciéon
actual, evitando la también usual separacion entre diagndstico o analisis al inicio, conclusiones y
propuestas al final. De la introduccion, del conjunto de tesis, y de cada tesis en particular, se des-
prende una agenda para el pensamiento y para la accion, pistas concretas para dinamizar el cambio
educativo superando las visiones y practicas dominantes y reproductoras del actual estado de cosas.

) El orden en que aparecen presentadas las tesis responde a una cierta légica: una argumentacion
que va hilvanando lo general y lo especifico, lo macro y lo micro, el ser y el deber ser, la criticay la
propuesta, y que va introduciendo conceptos y referentes que permiten ubicar y comprender
mejor los que vienen mas adelante. Pero los lectores pueden leer dichas tesis en cualquier orden
pues cada una de ellas tiene sentido por si misma, ofreciendo de este modo flexibilidad a la lectura.
Empezamos con las tesis de caracter mas general, las que tienen que ver con el orden mundial, la
economia y la politica, pues éste es marco esencial para comprender todo lo demas. La ultima tesis
retoma algunos de los principales planteamientos desarrollados en las tesis anteriores, que resumen
una agenda para (re)pensar el cambio educativo.
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Experiencias inspiradoras. Seleccionamos unas experiencias —algunos las Ilaman “buenas practicas”
o "experiencias exitosas”— para ejemplificar algunas de las tesis planteadas. Las ubicamos aparte,
pues parte de su mérito radica en que se trata de experiencias complejas, multidimensionales, que
tienen relacién con varias de las tesis aqui planteadas. Enmarcar a cualquiera de ellas dentro de
una tesis en particular seria encasillarla en una Gnica dimensién.

La seleccion incluye experiencias tanto gubernamentales como no-gubernamentales, de alcance
local, nacional, subregional y regional y ha privilegiado programas que tienen larga trayectoria
antes que vida reciente, pues importa destacar precisamente que el desarrollo y el cambio educa-
tivo requieren perseverancia, tiempo y procesos mas que proyectos puntuales y de corta duracién.
La seleccién muestra ademas que: (a) dichas experiencias forman parte del acervo histoérico de esta
region, no necesariamente de las nuevas corrientes y modas de la innovacién educativa; (b) algu-
nas de las experiencias mas destacables han sido pensadas precisamente para y desde contextos
dificiles y de pobreza, muchas de ellas asentadas en las zonas rurales y en lugares apartados y (c)
los procesos inspiradores y prometedores implican tanto a gobiernos como a movimientos sociales
y organizaciones de la sociedad civil, a menudo —como es aqui el caso- en un marco de alianzas
que es parte precisamente de la explicacion de su caracter innovador, no sélo alternativo, sino alte-
rativo del sistema y de su permanencia en el tiempo. El propio Movimiento Fe y Alegria es una de
esas experiencias destacadas y seleccionadas.

Bibliografia y referencias bibliograficas. Optamos por minimizar las referencias bibliograficas a lo
largo del texto y remitir al lector a la Bibliografia final ya que éste no es un documento pensado
para el mundo académico, sino para un publico amplio.

Anexo con informacién documental y estadistica. Hemos ubicado al final, como Anexos, informa-
cién de referencia e informacién estadistica relacionadas con algunos de los puntos desarrollados
en este estudio. Las personas interesadas en profundizar en determinado aspecto pueden consultar
los anexos. Para la informacién estadistica, lo aconsejable es consultar directamente los numerosos
documentos y sitios web consignados en la bibliografia, pues éstos actualizan periédicamente la
informacion.:

¢De donde partimos, qué queremos, qué sabemos, qué hay que hacer?

¢De dénde partimos?, ;qué queremos?, ;qué sabemos?, ;qué hay que hacer? es el razonamiento
que buscamos hilvanar en estas paginas y en cada tesis en particular. El objetivo no es plantear una
agenda de investigacion, sino plantear una agenda para la reflexion y para la accion. La extensa
revision documental que hemos hecho para este estudio ratifica que existe una gran acumulacién
de conocimiento tedrico y practico que no estd siendo tenido en cuenta ni aprovechado para la
toma de decisiones, ni a nivel nacional ni a nivel internacional, y un déficit de accién en torno a lo
que esa misma informacién sugiere y a las recomendaciones que constan en dichos informes y eva-
luaciones. Este estudio quiere llamar la atencién sobre la falta de conexién entre investigacién y
toma de decisiones, hecho que viene siendo sefialado como un problema crénico en el &mbito edu-
cativo latinoamericano desde hace al menos tres décadas. Asi pues, lo que no se hace, a todos los
niveles de toma de decisiones, no es por falta de informacién o de conocimiento, ni por falta de
recursos (recursos hay, pero estan mal distribuidos y mal usados), sino por falta de voluntad politica
y de voluntad social para hacerlo.

3 Sobre la informacidn estadistica, ver nota introductoria en el Anexo.
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En resumen: (a) es mucho lo que ya se sabe (ver Recuadro 1), (b) eso que se sabe es accesible de
manera amplia, especialmente a quienes toman decisiones a nivel nacional e internacional y () la
evidencia empirica y el conocimiento disponibles muestran no sélo la necesidad de reorientar
las politicas (la econémica, la social, la educativa, la cultural), sino de desafiar el modelo actual y
cambiar de rumbo. En otras palabras, Justicia Educativa (iguales oportunidades de educacién y
aprendizaje a lo largo de toda la vida para todos) sélo puede ir de la mano de Justicia Econdmica
(satisfaccion de las necesidades basicas de toda la poblacién, entre ellas la propia educacion).

R1 Recuadro 1

Algunas viejas y nuevas constataciones
sobre la educacién y el cambio educativo

e La POBREZA viene creciendo en el mundo y en esta region; el tema, como tema de analisis y propuesta, se ha
dejado en manos de los economistas y, cada vez mas, de los organismos internacionales.

e La EDUCACION sigue entendiéndose fundamentalmente como Educaciéon Escolar y centrindose en la
Educacion Primaria, esta Gltima a su vez confundida con Educacién Bésica. La reforma educativa es entendida
como reforma del sistema escolar y la politica educativa como politica escolar.

e Las REFORMAS EDUCATIVAS conducidas desde fines de la década de 1980 bajo el lema de “mejoramiento
de la calidad de la educacién” han fracasado. Dicho mejoramiento no se ha dado. Los resultados de rendimiento
escolar en la mayoria de paises estan estancados o contintan deteriorandose.

¢ La EDUCACION PUBLICA dejo de ser gratuita (bajo el nombre de “financiamiento compartido”, “auto-
gestion” e incluso “participaciéon comunitaria” se han naturalizado y extendido una serie de medidas que obligan
a los pobres a cuotas voluntarias y aportes en especie, ademas de los costos de uniformes y tiles escolares) y
esta cada vez mas estratificada (escuelas de gestion estatal y de gestion privada, escuelas subvencionadas y no
subvencionadas, escuelas para pobres, etc.).

e La CALIDAD y la EQUIDAD de la Educaciéon han devenido en un discurso repetitivo pero con débil soporte
en las politicas, los programas y los proyectos.

e Hay creciente malestar y DESPROFESIONALIZACION de los docentes. La cuestion docente no es encarada
con la prioridad que se le asigna en el discurso, los paros docentes se repiten y agudizan en toda la regién redu-
ciendo el tiempo de instruccién, restando credibilidad a la educacion pablica y alimentando los argumentos para
su privatizacion.

e La PRIVATIZACION de la educacién avanza aceleradamente, no sélo porque crece la oferta privada, sino por-
que la propia educacién publica viene asumiendo criterios del mercado (tercerizacion de servicios, abandono de la
gratuidad, competencia entre escuelas, incentivos por desempeno, financiamiento de proyectos a las instituciones
educativas, etc.).

e Viene dandose un énfasis desmedido sobre la POLITICA EDUCATIVA (la formulacion, el disefio, etc.),
sin la indispensable atencién a la ejecucion efectiva de tales politicas y al quehacer cotidiano del sistema escolar,
buena parte del cual sigue moviéndose por inercia y con autonomia, con independencia de las politicas.

e Los temas de la GESTION y la EVALUACION ocupan un lugar desproporcionado en las agendas
gubernamentales e internacionales para la educacién, al tiempo que pierden peso y visibilidad la PEDAGOGIA y
los CONTENIDOS. Las preguntas sobre qué se ensefia y qué se aprende, para qué se ensefa y para qué se apren-
de, han dejado de hacerse a todos los niveles.
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e La EVALUACION viene teniendo escasa —si alguna— incidencia sobre las politicas y su rectificacion, sobre
las percepciones y la practica de los agentes escolares y sobre los organismos internacionales que impulsan y finan-
cian dichas evaluaciones.

e Hay reiteraciéon en la INVESTIGACION vy creciente disponibilidad de INFORMACION en torno al tema
educativo y al sistema escolar especificamente, pero su relevancia, democratizaciéon e impacto sobre los sujetos, cul-
turas y practicas educativas sigue siendo un tema pendiente.

® Hay desconocimiento y/o CONSUMO ACRITICO de los diagnosticos, propuestas, informes y politicas de los
organismos internacionales y los gobiernos en torno a los temas de la Pobreza y la Educacion.

e DPersiste el protagonismo y la FALTA DE COORDINACION ENTRE LAS AGENCIAS INTERNACIO-
NALES vy sus respectivas agendas, dando lugar a un laberinto ininteligible de iniciativas y planes internacionales,

regionales, nacionales y subnacionales para la educacién.

e Es patente la BRECHA CRECIENTE entre el discurso y la practica de los paises del Norte, por un lado, y sus
agendas de cooperacion con los “paises en desarrollo”, por otro.

Ya se sabe que:

e La desigualdad educativa estd estrechamente asociada a la desigualdad econémica y social. La desigualdad de
ingresos es la que tiene mas peso; ésta se agrava al juntarse con factores de residencia (urbano/rural), pertenencia
étnica-lingiiistica, edad y género. La educacion rural y la dirigida a grupos indigenas es la mas abandonada.

e Los factores socio-econdémicos inciden de manera determinante sobre la educacion y el aprendizaje, incluyendo
el acceso, la retencion, la finalizacion, el aprendizaje y la posibilidad de continuar aprendiendo a lo largo de toda
la vida.

e La educacion, por si sola, incluso de nivel superior, ya no garantiza movilidad social, bienestar ni acceso al trabajo.

e En educacion, los avances, resultados y cambios son lentos, y plasmarlos requiere continuidad, persistencia y
tiempo.

e La reforma vertical y tecnocratica —decidida y disenada en el escritorio, por expertos— ha fracasado.

e No se trata solamente de “mejorar” el modelo educativo, sino de revisarlo sustancialmente; el desafio es construir
otros modelos y referentes para la educacion.

e No existe un modelo educativo Gnico o una recomendacién vélida para todos. Es indispensable construir alter-
nativas surgidas desde cada realidad concreta y diversificar la oferta educativa atendiendo la heterogeneidad de la

demanda, pero sin perder unidad y asegurando la igualdad.

e La “cooperacion internacional” no es sélo solucion, sino parte del problema.
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Objetivos que se achican, brechas que se agrandan

El mundo que viene perfildndose en los ultimos veinte afios es un mundo de bienestar y posibili-
dades ilimitadas para pocos y de penuria y privacion para muchos, en el que se expanden con la
misma celeridad las nuevas tecnologias y las viejas y nuevas formas de la pobreza y la exclusién
social. “Sociedad de la informacion” y “sociedad del conocimiento” para una minoria, mientras la
mayoria de la humanidad ve alejarse el viejo y modesto objetivo de la alfabetizacion universal y de
una “educacion basica de calidad para todos”.

Los reiterados compromisos internacionales abultan en el papel. En la realidad se agudizan la
pobreza, el desempleo, el trabajo infantil, el problema educativo, la brecha Norte-Sur asi como
entre ricos y pobres dentro de cada pais, el deterioro del medioambiente, los conflictos y las guerras,
las migraciones, los desastres naturales que podrian haberse prevenido o minimizado sus efectos
para los mas pobres. La década de 1980, la lamada “década perdida”, fue perdida para el objetivo
del desarrollo. La década de 1990, que marca un antes y un después en la historia de la humanidad
(Hobsbawm 1994) por la magnitud, complejidad y velocidad de los cambios introducidos en el reor-
denamiento del sistema mundial, dejoé instalada la globalizacién y dio un avance espectacular a las
modernas tecnologias de la informacion y la comunicacién (TIC), pero significé importantes retro-
cesos en el desarrollo humano en muchos paises en el Sur. Mas de 50 paises se empobrecieron
(PNUD 2003). Para el 2000, se estimaba que habia en el mundo alrededor de 211 millones de nifios
y nifas trabajadores (ILO 2002), buena parte de ellos sin duda engrosando las filas de los 113 millo-
nes de nifios y nifias que, segun estimaciones para ese mismo afo, estaban fuera de la escuela
(UNESCO 2000a).

Paraddjicamente, la Agenda del Milenio (2000-2015), suscrita en el 2000, con el impulso y monito-
reo de Naciones Unidas (NU), el Banco Mundial (BM), el Fondo Monetario Internacional (FMI) y los
paises de la Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econémicos (OCDE)* situa el “alivio
de la pobreza” en el centro de la cooperacién del Norte con el Sur hasta el 2015.

En el &mbito de la educacion, la investigacion, la ciencia y la tecnologia, lo que se esta producien-
do es una agenda dual e inaceptable: mientras que el discurso habla de “reducir las brechas” entre
el Norte y el Sur, en la préactica éstas se vienen agrandando. En 1990, la agenda mundial de
Educacion para Todos (1990-2015), se comprometia con una vision amplia de educacién plasmada
en 6 Objetivos (Ver en el Anexo 4 los compromisos de Jomtien y Dakar). En el 2000, la Agenda del
Milenio (2000-2015) establecié 8 Objetivos de minimos. Los dos objetivos en educacién incluidos
—universalizar la educaciéon primaria (cuatro afios de escolaridad/”supervivencia hasta el quinto
grado”) y promover la igualdad entre géneros (matricula y culminaciéon de la escuela primaria)-
son mucho mas restringidos que los acordados una década antes en la iniciativa Educacién para
Todos por las mismas agencias (Naciones Unidas y Banco Mundial). En el caso de América Latina y
Caribe, ademas, los Objetivos del Milenio estdn muy por debajo no sélo de las aspiraciones histo-
ricas de nuestros pueblos, sino del desarrollo educativo y social ya alcanzados.

4 El Anexo 4 incluye los diversos proyectos e iniciativas internacionales para la educacion (o que incluyen a la educacién) que
vienen cruzando a América Latina desde fines de la década de 1970. Entre estos se encuentra un cuadro completo de la Agenda
del Milenio con sus objetivos, metas e indicadores. El Anexo 2 incluye informacion (2000-2001) sobre la situacion en los paises
de los indicadores considerados en el monitoreo global de los Objetivos del Milenio vinculados a la educacion.
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Entretanto, el Norte adopta el paradigma del aprendizaje a lo largo de toda la vida y aprovecha
al maximo los desarrollos y las posibilidades que abren las TIC para el aprendizaje permanente y
personalizado. Algo hoy inimaginable para un Sur que continta atascado en viejas batallas edu-
cativas no resueltas como son el analfabetismo, la desnutricion y el trabajo infantil, la falta de
acceso a la escuela, las altas tasas de desercidon y repeticiéon en todos los niveles, la precariedad
de la infraestructura escolar, el débil aprendizaje en las aulas, la mala preparacién, la insatisfac-
cion laboral, el paro y el éxodo docentes, la falta de presupuesto para investigacion, ciencia y
tecnologia.

R2 Recuadro 2

El “encogimiento” de la Educacién
para Todos-EPT (1990-2000-2015)

. De la educacién para todos a la educacién de los nifios (niflos y nifas).

. De la educacién de los ninos y nifias a la educacion de las ninas.

. De la educacién para todos a la educacion de los mas pobres.

. De la educacién bésica a la educacion escolar.

. De la educacién escolar a la educacion primaria.

. De la educacién primaria a cuatro anos de escolaridad (Iniciativa Acelerada de EPT).

. De universalizar la educacién basica a universalizar el acceso a la educacién primaria.

<IN e NS L e I

. De necesidades basicas de aprendizaje a necesidades minimas de aprendizaje.
9. De concentrar la atencion en el aprendizaje a mejorar y evaluar el rendimiento escolar de los alumnos.

10. De la educacién bésica como piso para aprendizajes posteriores a la educaciéon basica como techo.

Elaboracion: R.M. Torres, en base a Torres 2000b.

Pobreza, educacion y reforma educativa en América Latina y el Caribe®

América Latina y el Caribe ostenta hoy el triste titulo de la regién mas desigual del mundo, una
region con 512 millones de habitantes, de los cuales casi la mitad (222 millones) son pobres y de
éstos, 96 millones sobreviven en la indigencia. La desigualdad del ingreso (coeficiente de Gini)
tiene un promedio de 52 en los paises de América Latina, en comparacién con 31 en los paises de
la OCDE (Organizacion para la Cooperacién y el Desarrollo Econémico), los paises mas ricos del
mundo. En esta regiéon, México y Argentina estan hoy entre los paises con mayor desigualdad de
ingresos y desigualdad educativa y Cuba y Uruguay entre los mas equitativos: en este ultimo, el
10% mas rico de la poblacion tiene en promedio 12 afos de estudio y el decil mas pobre tiene 6
anos de estudio (PRIE 2002; CEPAL 2004).

Esta es también la mas endeudada entre las regiones del Sur (un tercio de la deuda mundial de los
paises en desarrollo), un laboratorio en el que se han ensayado -sin obtener los resultados pro-
metidos— las recomendaciones del FMI y la banca multilateral, la falacia del crecimiento econémi-
co como garante de una mejor distribucion de la riqueza e incluso del alivio de la pobreza, la falta

5 Algunos datos sobre la actual situacion socio-econdmica de la region pueden encontrarse en el Anexo 1.
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de conexion entre los préstamos internacionales y la mejoria de las condiciones de vida de los secto-
res en cuyo nombre se hacen dichos préstamos (los pobres) y los efectos perversos del endeuda-
miento externo.

El gasto social (educacion, salud, seguridad, asistencia social, vivienda y servicios basicos) crecié
notablemente en la mayoria de paises de esta regién entre 1990 y 1999 —de US$360 a US$540 per
capita (CEPAL/UNICEF 2002b)- con una tendencia al alza hasta el 2001 y una desaceleracién a par-
tir de entonces —a pesar de la pronunciada reduccién del Producto Interno Bruto (PIB) en ese mismo
periodo-. No obstante, el incremento en el gasto social se dirigié solamente a compensar los efec-
tos de la politica econdmica y los ajustes estructurales, a “proteger a los pobres” en una coyuntu-
ra particularmente adversa. De hecho, dicho incremento no se tradujo en una reduccién de las dis-
paridades sociales en el interior de cada pais ni tampoco en una reduccién de las disparidades entre
paises (CEPAL 2004). Por el contrario, la pobreza crecié en la década de 1990 —-década del desman-
telamiento del Estado, las privatizaciones, los grandes préstamos internacionales y la asesoria
externa adosada a éstos— y ha seguido creciendo, incluso en paises donde los estudios economé-
tricos muestran, orgullosos, crecimiento econémico. El PIB per capita en el 2003 era el mismo que
en 1980 en casi todos los paises de América Latina, con excepcion de Chile y Costa Rica. Entre el
2000y el 2002 aumentd en 15 millones el nimero de pobres en la regidn y la pobreza avanza sobre
la clase media, otrora fuerte en muchos paises sobre todo del Cono Sur y hoy cantera de los llama-
dos “nuevos pobres”. Cuatro paises de Centroamérica —-Nicaragua, Honduras, El Salvador y Guatema-
la— “muy probablemente no lograran alcanzar para el 2015 la meta relativa al hambre de la Decla-
racion del Milenio”, es decir, reducir a la mitad el nimero de personas hambrientas (CEPAL 2004).

Las evaluaciones realizadas en la mayoria de paises de la region desde la década de 1990, muestran
que los aprendizajes son, en general, bajos y no sélo no mejoran, sino que en ocasiones empeoran
ano tras afo en muchos paises. El primer estudio del Laboratorio Latinoamericano de Evaluacion
de la Calidad de la Educacién (LLECE) mostré resultados muy bajos en las dos areas que midio:
Lenguaje y Matematicas (LLECE 1998). Siete afios después, una nueva aplicacion de la prueba en
varios paises que participaron en el primer estudio revelé “estancamiento” en los logros de lectura
y escritura, a pesar de los esfuerzos y las innovaciones introducidas en estos anos y del énfasis dado
precisamente a la alfabetizacién en el medio escolar. Asimismo, los resultados de aprendizaje obte-
nidos por los paises latinoamericanos que han participado en evaluaciones internacionales tales
como PISA y TIMMS, han sido devastadores; los paises latinoamericanos se han ubicado en los ulti-
mos lugares.®

Todos los estudios y evaluaciones sugieren que las disparidades econdmicas son las que tienen
mayor impacto sobre el acceso, la retencién y el aprendizaje en el medio escolar. En esta regién, la
zona de residencia (urbano/rural), la pertenencia étnica-linguistica y el género (hombres/mujeres)
son factores que se agregan a la principal fuente de discriminacion, que es llanamente ser pobre
(UNESCO-OREALC 2004b). Asi pues, la injusticia econémica y social es el principal obstaculo para el
desarrollo educativo y la democratizacién de la educacién y de los aprendizajes. Luchar contra la
pobreza y por otro modelo politico y socio-econémico se ha convertido en un requisito para
—mucho mas que un potencial resultado de- la educacién.

6 El Anexo 3, sobre evaluacion escolar, tiene informacidn sobre los sistemas nacionales de evaluacion, el LLECE, PISA y TIMSS,
asi como sintesis de diversos estudios sobre factores asociados al rendimiento escolar. La prueba PISA mide alfabetizacion mate-
matica, lectura, lectura de textos cientificos y resolucion de problemas (a través del curriculo, aplicada a situaciones reales); la
prueba TIMSS mide conocimientos en matematicas y ciencias. Ver PISA en: http://lwww.pisa.oecd.org/ y TIMSS en
http:/lwww.timss.org/
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La educacién, especialmente la educacion publica, se encuentra en estado calamitoso en la mayo-
ria de nuestros paises. La pobreza y la l6gica de la supervivencia invadieron la escuela, forzandola
a asumir muchos de los problemas sociales no resueltos por el Estado, las comunidades y las fami-
lias, convirtiéndola en guarderia de nifios mientras sus padres se ganan la vida de algin modo, en
refugio de adolescentes y jévenes incémodos en la familia y sin esperanza de encontrar empleo,
en comedor escolar y comunitario en muchos casos, en centro de contencién, encuentro y espera.
Defender la educacion publica hoy implica, por eso, defender la posibilidad de otra educaciéon
publica.

Las reformas escolares, en especial las iniciadas en la década de 1990, fueron homogeneizantes y
tecnocraticas, reformas de cUpula hechas con asesoria y préstamos internacionales pero con débil
consulta y participaciéon social, ocupadas mas en el disefio de las politicas que en su implementa-
cion, por lo general centradas en los temas y problemas de la gestion antes que en la pedagogia y
los contenidos de aprendizaje. Dichas reformas no sélo no han logrado los objetivos que se plan-
tearon en términos de cobertura y calidad, sino que mas bien desandaron camino y, en muchos
casos, tuvieron el efecto de desestructurar el sistema escolar publico, de tirar abajo lo mucho o
poco bueno que habia en pie.

En este marco, cada vez se acepta mas el argumento de la privatizacién como la “solucién” al pro-
blema de la educacién publica o como complemento indispensable. Esto se traduce en programas
y politicas surgidas y ensayadas por lo general en paises del Norte, tales como: financiamiento com-
partido (Estado-padres de familia), tercerizacion de diversos servicios antes realizados por el Estado
(incluidas la planificacion, la formulacion de politicas, la investigacion, la evaluacion, la consulta
social, etc.), creciente “participacion del sector privado” con y sin fines de lucro (empresas priva-
das, fundaciones empresarias, ONGs, etc.), escuelas charter, bonos o vouchers escolares para las
familias, etc.’

¢Mas y mejor educacion para “aliviar la pobreza”?

En los ultimos afos, la educacion, el mejoramiento de su calidad y una distribucion mas igualitaria
de la misma ha pasado a verse como estrategia fundamental para “aliviar la pobreza”. En verdad,
no obstante, no basta con una educacién mejor y mas igualitaria para superar la pobreza; la pro-
pia pobreza dificulta o impide el acceso a la educacion, empobrece su calidad y dificulta su distri-
bucién equitativa. Estd probado que hay una relaciéon directa entre desigualdad en la distribucién
de los ingresos dentro de cada pais (coeficiente de Gini) y desigualdad educativa: a mayor desigual-
dad en los ingresos, mayor es la diferencia en la cantidad de educacion (afios de escolaridad) a la
que acceden ricos y pobres y en la calidad de la educacién a la que acceden unos y otros.

Aunque persiste la discusion académica sobre la relaciéon educacion-pobreza, hay un punto en que
resulta irrelevante determinar con exactitud qué porcién de la mala oferta educativa y de los bajos
aprendizajes escolares es atribuible al “afuera” de la escuela (las condiciones socio-econémicas y
culturales de la familia, la comunidad, el pais) y qué porcién es atribuible al “adentro” de la escuela
(nivel de plantel y de aula, infraestructura, equipamiento, contenidos y métodos de ensefianza,
calidad docente, clima escolar, gestion institucional, etc.): lo importante y lo que ya sabemos es que
ambos —"afuera” y “adentro- cuentan, interactiian dindmicamente y se refuerzan mutuamente.

7 Las “escuelas charter” se consideran un hibrido entre escuela publica y privada. Hay una amplia y polémica literatura sobre
el tema, con evidencia y posiciones muy diversas.
Para una informacion general ver el Eric Clearinghouse http://www.ericdigests.org/2003-3/sobre.htm
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Esto implica que hay que trabajar desde ambos lados al mismo tiempo: desde la politica educativa
y desde la politica econdmico-social.

Es importante continuar identificando, destacando y apoyando a los buenos procesos educativos,
las buenas escuelas y los buenos docentes en contextos de pobreza y siempre serd importante
recordar que hay margenes importantes que pueden ser aprovechados en cada aula, en cada centro
educativo, en cada barrio y comunidad, por alumnos, docentes, padres de familia y autoridades,
para empujar la educacién como una prioridad de todos, logrando cada vez mejores resultados. La
amplia investigacion empirica disponible muestra que la escuela puede elevarse y triunfar sobre las
dificultades de un contexto social y familiar adverso. Entre otros:

— Un estudio pionero realizado en Uruguay a fines de 1980 calificé de “mutantes” a aquellos alum-
nos que —contrariando todas las expectativas y gracias a un clima escolar favorable y estimulante—
logran resultados que desafian a su entorno y a su propia herencia familiar y cultural (CEPAL 1991).

— Una década mas tarde, el Laboratorio Latinoamericano de Evaluacion de la Calidad de la Educacion
(LLECE) llamo “escuelas destacables” a las que logran resultados en matematicas “por encima del
que era posible esperar segun el nivel educacional de sus padres” (LLECE 2002:8).

— En Colombia, el primer estudio del LLECE encontré que las escuelas rurales —-muchas de ellas gra-
duadas y multigrado- obtenian mejores resultados que las escuelas del medio urbano (LLECE 1998).

— En Meéxico, las escuelitas rurales del CONAFE, ubicadas en lugares apartados y atendidas por
jovenes capacitados de las propias comunidades, muestran a menudo iguales o mejores resultados
que las escuelas rurales atendidas por docentes titulados de la Secretaria de Educacién Publica
(Torres y Tenti 2000).

— En Perd, un estudio mostré que las Escuelas de Fe y Alegria, ubicadas todas ellas en sectores
pobres, tienen mejores indicadores de eficiencia interna (retencién, aprobacién) y mejores rendi-
mientos en Comunicacion Integral y Logica Matematica no sélo que las escuelas del Estado, sino
que muchas escuelas privadas (Alcazar y Cieza 2002).

— En Chile, UNICEF realizd un estudio cualitativo y en profundidad en una muestra de 14 “escuelas
efectivas” en contexto de pobreza, que logran resultados de excelencia, equiparables a las mejores
escuelas del pais (Bellei 2004).

Ciertamente, es importante saber que la buena educacién es posible incluso en las condiciones mas
desfavorables, alli donde no hay siquiera una construccién estable a la que pueda llamarse escuela,
un maestro o maestra titulado y con experiencia y a menudo ni materiales en los cuales apoyarse
para ensefiar y para aprender. No obstante, saberlo no nos libera, sino que mas bien nos compro-
mete a seguir luchando no sélo por una buena escuela, sino por condiciones igualitarias que eximan
a los pobres de tener que seguir mostrando que pueden no gracias a, sino a pesar de la penuria 'y
la desventaja en las que son puestos por un modelo econémico injusto y por la apatia social frente
a éste.

“Estar en capacidad de leer y escribir un enunciado simple de la vida cotidiana” pudo haber sido
suficiente hace medio siglo, cuando la UNESCO propuso esta definicion de alfabetizacion, pero ya
no es suficiente para asegurar las competencias de lectura y escritura que exige el mundo actual.
Cuatro afios de escolaridad, o un corto programa de alfabetizacion para jovenes y adultos no bastan.
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Un estudio regional sobre analfabetismo funcional conducido por la UNESCO-OREALC en siete pai-
ses de la region (Infante 2000) concluyé que se requieren al menos 6 6 7 afios de escolaridad para
manejar la lectura y escritura y 12 para un dominio pleno, si éstas se usan en diferentes contextos
(familiar, laboral, social, etc.). Por su parte, no desde consideraciones pedagdgicas, sino econémi-
cas y sociales, la CEPAL (2000) afirma que hoy se requiere al menos la secundaria completa para
romper el circulo vicioso de la pobreza y tener posibilidades de conseguir un empleo.

La educacion ya no es el factor de movilidad social que fue dos, tres décadas atras, cuando el salto
generacional en muchos de nuestros paises pasd de abuelos o padres analfabetos a hijos e hijas
universitarios. Entonces, el estudio era valorado y tenia una recompensa moral, social y econémica.
Hoy, la promesa de mayor educacién = mayor posibilidad de superar el propio entorno, conseguir
trabajo, asegurar un ingreso y mejorar la calidad de vida, dejé de ser cierta.

La expansion de la Pobreza y sus secuelas sobre nifos, jovenes y adultos, obliga a replantear las
relaciones entre Educacion y Pobreza. ¢Educar para aliviar la pobreza o aliviar la pobreza para
poder ensefar y para poder aprender? (Torres 2000a). Es ya insoslayable que la pobreza no es sola-
mente el resultado de la falta de crecimiento econémico, sino de una injusta distribucién de la
riqueza a escala local y mundial. La pobreza se ha ganado su lugar propio como predictor de la
falta de acceso a la educacion en todos sus niveles, de la mala calidad e irrelevancia de la educa-
cién, de la repeticion y la desercion, de la falta de oportunidades para continuar aprendiendo a lo
largo de toda la vida y de aspirar a un trabajo y una vida digna, todas ellas dimensiones constitu-
tivas del derecho a la educacion.

El perverso circulo vicioso entre Pobreza y Educacion invita precisamente a analizar mejor esta
interseccién. La exclusién educativa esta vinculada no Unicamente a la falta de acceso a la educa-
cion, sino también al acceso a la mala educaciéon y ninguna de ellas se resuelve sélo desde la poli-
tica educativa, sino con otra politica econémica y con otra politica social. Por ello, luchar por el
derecho a una educacién gratuita y de calidad para todos implica no sélo exigir mas presupuesto
para la educacién, sino también mas presupuesto para la salud, la vivienda, el trabajo, la seguridad
social, y mejores condiciones de vida de la poblacién en general. El derecho a la educacién impli-
ca asegurar los derechos econémicos y sociales que permiten liberar tiempo y asegurar condiciones
esenciales para aprender, disfrutar del aprendizaje y aprovecharlo para mejorar la propia calidad
de vida (Tomasevsky 2004a,b).

¢La Economia para los economistas y la Educacién para los educadores?

La Economia se nos presenta como un saber cientifico, encargado de la dificil tarea de "asignar
recursos escasos a fines multiples”, respondiendo a leyes naturales del mercado. No obstante, otra
definicion de Economia, inspirada no en las leyes del mercado, sino en las necesidades de la gente,
nos dice que “la economia, en su expresién mas profunda y abarcativa, es el sistema que se da una
comunidad o una sociedad de comunidades e individuos para definir, generar y administrar recur-
sos a fin de determinar y satisfacer las necesidades legitimas de todos sus miembros” (Coraggio
2004a: 169). La propia “escasez de recursos” no es un dato de la realidad, sino una decisién politica:
alguien decide como se generan y distribuyen los recursos. Pero ese proceso no es transparente ni
visible a la conciencia ciudadana.

El tema de la Pobreza se ha dejado en manos de economistas y de los organismos internacionales,
quienes son los encargados de definir y medir la pobreza, establecer los objetivos y plazos, calcu-
lar los costos y decidir las fuentes y modalidades de financiamiento. Los pobres aparecen solamente
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como sujetos con carencias, poseedores de un mal que requiere ser “aliviado”, y no también como
sujetos con talentos, capacidades y potencialidades que requieren ser aprovechados y desarrollados,
sujetos que piensan, sienten, aprenden, son creativos y expertos en resolver problemas y en apre-
ciar los momentos de felicidad, en sortear las mil y un dificultades que les pone la vida cada dia.
La “Estrategia Nacional para Aliviar la Pobreza”, requisito establecido por el FMI y el Banco Mundial
en sus negociaciones con cada gobierno nacional, es un documento técnico, lleno de cifras y gra-
ficos, que elaboran los Ministerios de Economia de cada pais junto con las agencias internacionales
pero con escasa o nula informacién y participacién social, e incluso de otros ministerios.®

No obstante, la Economia, la Pobreza, el Presupuesto, no deberian ser vistos como temas de los
economistas, sino como temas y problemas ciudadanos, pues nos afectan a todos. Es deber y derecho
de todo ciudadano interesarse, comprender y participar en la definicién de la politica econémica 'y
social, en la asignacion de los recursos publicos y rendicién de cuentas en torno al presupuesto
nacional, al presupuesto de cada gobierno local, del sistema educativo y de la institucion escolar a
la que asisten nuestros hijos, ya sea publica o privada.® A su vez, es hoy deber de todo gobierno
democratico poner toda esa informacion a disposicion publica, a través de los medios de comuni-
cacion, boletines informativos, sitios web institucionales, etc. Los planes de desarrollo, las estrategias
nacionales de alivio de la pobreza, las Cartas de Intencién firmadas con el FMI, las negociaciones
en torno a los tratados de comercio internacional, la necesidad o no de nuevos préstamos, el mane-
jo de la deuda externa, etc. deberian ser materia de consulta y debate publico, no negociaciones
en nombre del pueblo pero a sus espaldas.

Es fundamental acercar Economia y Sociedad, Economia y Educacién y comprender mejor sus interre-
laciones. Si antes la Economia podia parecer ajena a la educacién y la Pobreza una condicién externa
al sistema escolar, hoy su imbricacién esta a la vista, desafiando las visiones sectoriales y las espe-
cializaciones estrechas, convocando al pensamiento complejo y a la accién convergente, trans-dis-
ciplinaria y multisectorial, desde el nivel micro hasta el macro. (Morin 1999, 2004).

8 Asi lo corrobora un estudio elaborado por el IIPE-UNESCO Paris acerca de estos documentos. Ver en la bibliografia IIPE-UNES-
CO 2003a.

9 Una experiencia destacable en este sentido es el Presupuesto Participativo de Brasil, iniciado por el Partido de los Trabajadores
(PT) en Porto Alegre y luego extendido a Sao Paulo y otras ciudades brasilerias.

Ver: http://portal.prefeitura.sp.gov.bri/cidadanialorcamento_participativo
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Las 4 A: Accesibilidad, Asequibilidad, Adaptabilidad, Aceptabilidad

La descripcion que sigue de la situacion educativa en América Latina y el Caribe esta pensada sobre
todo desde la perspectiva (a) de la educacion baésica, (b) de los sectores pobres, que son atendidos
hoy tanto por la educacion publica como por una parte de la privada y (c) de los educandos y las
familias. No pretende ser una descripcion exhaustiva ni captar la amplia variedad de situaciones,
sino mas bien destacar tendencias generales, mas alld de los esfuerzos que vienen dandose en
todos los paises por superar dichas tendencias e incluso por desarrollar modelos alternativos.

Para hacer un breve repaso a la situacién de la educacion publica en esta region resultan Gtiles las
cuatro A propuestas por K. Tomasevski (2004a,b), ex Relatora Especial sobre el Derecho a la Educacién
de la Comisién de Derechos Humanos de Naciones Unidas:

¢ Asequibilidad: presupuesto suficiente, escuelas y maestros necesarios, infraestructura y dotaciones
pertinentes.

¢ Accesibilidad: gratuidad, accesibilidad econémica, material y geografica a las instituciones edu-
cativas.

¢ Adaptabilidad: pertinencia del curriculo y la oferta educativa de acuerdo a contextos y poblaciones
especificas.

e Aceptabilidad: calidad de la educacion asociada a las necesidades, intereses y expectativas de las
diversas comunidades y poblaciones.

Como veremos, estas cuatro A estan estrechamente vinculadas entre si y son inter-dependientes.
Por ejemplo, la falta de presupuesto suficiente y de uso racional y equitativo de esos recursos (débil
asequibilidad) ha llevado a las diversas propuestas de “financiamiento compartido” con las fami-
lias y al abandono del principio de gratuidad de la educacion publica (deterioro de la accesibilidad).
Asimismo, es dificil ver y tratar por separado la adaptabilidad y la aceptabilidad si consideramos
que (a) la pertinencia de la oferta educativa (su capacidad para responder a diferentes contextos
y grupos y a necesidades especificas) es consustancial a la calidad de dicha oferta y que (b) la oferta
(adaptabilidad) y la demanda (aceptabilidad) se influyen reciprocamente: una pobre demanda
educativa incide sobre una pobre oferta educativa y a la inversa. Por otra parte, para los fines de
este estudio, ampliamos el marco de /as 4 A para incluir no sélo la educacién escolar, sino también
la educacioén extra-escolar.

Existen obviamente grandes diferencias entre los paises de la region en relaciéon a todos estos
aspectos, asi como variaciones importantes en la oferta y la demanda educativa dentro de cada
pais entre zonas urbanas y rurales y entre poblacién indigena y no indigena (y/o negra/no negra
en paises donde hay poblacidon negra y ésta es discriminada). A esto se agrega una nueva diferen-
ciacion que tiene que ver con el origen del financiamiento y/o el tipo de gestion: instituciones sos-
tenidas o subsidiadas con el presupuesto regular del Estado y aquellas de gestion privada, o bien
atendidas en el marco de algun proyecto apoyado con fondos internacionales.
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A. Asequibilidad: presupuesto suficiente, escuelas y maestros necesarios, infraestructura
y dotaciones pertinentes.

e El presupuesto destinado a la educaciéon —actualmente un promedio de 4% del PIB en los paises
de la region (PRIE 2002)"- es insuficiente incluso para reproducir el sistema educativo en sus con-
diciones actuales, mucho mas para introducir los cambios necesarios y para alcanzar los objetivos y
metas comprometidos regional e internacionalmente de cara al 2010, el 2015 y el 2017. De hecho,
de no ser por la contribucién en dinero y en especie de las familias —que no esta cuantificada y per-
manece invisibilizada en la informacién estadistica sobre costos y presupuesto dedicado a la edu-
cacion en la mayoria de paises- los sistemas escolares de América Latina no estarian en pie.

Segun célculos de la CEPAL y la UNESCO-OREALC (2005), se requieren cerca de 150 mil millones de
délares para cumplir con las metas del Proyecto Regional de Educacién para América Latina y el Caribe
(PRELACQ): educacién infantil universal, culminacién universal de la educacion primaria, elevar al 75%
la cobertura neta de la educacion secundaria y eliminar el analfabetismo adulto para el 2017. Esto sig-
nifica que los paises de la region deberian gastar cerca de 13.560 millones de dolares adicionales por
afno. Contando ya con que los Estados/gobiernos por si solos seran incapaces de solventar estos costos
y que se requeririan al menos 60.000 millones de recursos adicionales, se apela cada vez mas al sector
privado, al aporte de las propias familias y a recursos externos (CEPAL/UNESCO-OREALC 2005).

Buena parte del presupuesto nacional en cada pais se destina al pago del servicio de la deuda
externa, primera prioridad de muchos gobiernos; el resto se distribuye entre los diversos Ministerios,
siendo por lo general el de Educacion (junto con el de Salud) el peor servido y el que mas tarde
recibe los recursos por parte del respectivo Ministerio de Economia. Por otra parte, como es sabido,
el grueso (entre 70% y 90%) del gasto publico en educacién se va en el pago de salarios (por lo
general malos) a funcionarios administrativos y a la plantilla docente y cerca del 95% se destina a
gastos corrientes (CEPAL/UNESCO-OREALC 2005), quedando muy poco dinero para inversién y para
introducir mejoras, innovacién y experimentacién. A esto se destinan precisamente los recursos
internacionales que llegan via préstamos o donaciones, siendo ésta una de las razones del atracti-
vo, popularidad y visibilidad publica que tienen esos recursos y las agencias que los proveen. En
otras palabras: el dinero nacional, el manejado por el Estado y el aportado directamente por las
familias, cubre mas del 95% del gasto educativo en cada pais, pero sirve apenas para alimentar la
maquinaria y mantenerla funcionando; los fondos externos constituyen menos del 5% del presu-
puesto destinado a educacién y es ese pequeiio margen el que sirve para la innovacién y el mejo-
ramiento, es decir, para adquirir nuevas piezas o reparar viejas piezas. Ambos, en definitiva, vienen
contribuyendo esencialmente a aceitar la vieja maquinaria, mas que a renovarla.

En cualquier caso, estudios y tendencias indican que mas dinero, mas inversiéon y mas endeuda-
miento externo no necesariamente producen mejor educacion. No existe una relacion directa y
necesaria entre inversion en educacién/gasto por alumno y logros educacionales, ni a nivel de pais
ni a nivel de cada establecimiento. El caso nacional mas claro en la regién es el de Cuba, un pais
pobre y acosado, el Unico que no ha recurrido a préstamos ni a asesoria de los bancos, que ha segui-
do dando prioridad al derecho a la educacién y la salud gratuitas para toda la poblacion y que tiene
los mejores rendimientos escolares en lenguaje y matematicas en la regién (LLECE 1998, 2000)."

11 Los paises de la OCDE invierten en educacién, en promedio, 5.5% del PIB (CEPAL/UNESCO-OREALC 2005).

12 Hay que tener en cuenta que la evaluacion del LLECE se aplicd tanto en escuelas publicas como privadas de 13 paises de la
region: Argentina, Bolivia, Brasil, Chile, Colombia, Costa Rica, Cuba, Honduras, México, Paraguay, Perd, Republica Dominicana
y Venezuela (LLECE 1998).
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¢ El nimero de instituciones educativas no cubre la demanda efectiva en ninguno de los niveles y
modalidades, mucho menos las necesidades reales. Abundan los planteles superpoblados, sobre todo
en las zonas urbanas, en ocasiones con mas de 60-70 alumnos en los dos primeros grados de la escue-
la, los grados mas dificiles y sensibles, en los que se sientan las bases de la lectura y la escritura y en
los que se concentra precisamente la repeticion escolar. En las zonas rurales son comunes las “escue-
las incompletas” asi como las escuelas multigrado o unidocentes, que integran en una sola aula a
alumnos de diversas edades y grados. A estas escuelas asisten usualmente los mas pobres, los indi-
genas y quienes habitan en las zonas mas apartadas; éstas suelen ser las escuelas mas abandonadas
y despreciadas, tanto por el Estado como por los docentes, y por lo general no cuentan con un sis-
tema especialmente disefiado como multigrado: escuela multigrado se entiende como escuela para
pobres, transitoria mientras se vuelve a la escuela “normal”, graduada, con un docente por grado.”

Hacia fines de los 80s, inicios de los 90s, para mejorar la educacién primaria el Banco Mundial reco-
mendaba a los gobiernos (a) aprovechar al maximo la infraestructura escolar a fin de dar acceso al
mayor nimero de alumnos y (b) aumentar el nimero de alumnos por clase e invertir ese ahorro en
libros de texto y en capacitacion docente.” Muchos planteles educativos, sobre todo en las gran-
des ciudades, pasaron a funcionar con dos, tres y hasta cuatro turnos, reduciéndose asi el tiempo
de instruccion escolar, uno de los factores considerados claves para mejorar la calidad de la educa-
cion, segun el propio Banco Mundial.

La educacion pre-escolar continla asentada mayoritariamente en zonas urbanas. Llega a la mitad
de la poblaciéon infantil en edad de aprovecharla (UNESCO-OREALC 2004a) y cuando atiende a los
pobres es, a menudo, de baja calidad. Los programas dependen y estan distribuidos por lo general
entre varios Ministerios vinculados a la infancia, la mujer, la familia y el bienestar social, asi como
a la accion directa de las Primeras Damas, con lo cual la oferta suele ser diversificada pero también
descoordinada y muy vulnerable a los vaivenes de la politica.

La educacion secundaria tuvo escaso avance en esta regién durante la década de los 90 y llegaba,
en el ano 2000, al 62% de la poblacion entre 13 y 18 afos (CEPAL/UNESCO-OREALC 2005). Con
importantes excepciones —como la Telesecundaria en México y sus posteriores extensiones a otros
paises de la regién- la oferta de educacion secundaria sigue también concentrada en las ciudades,
igual que la educacion técnica y la superior. Después del énfasis dado a la educacion primaria en
los 90, la reforma de la educacion secundaria emergié en los ultimos afos como nueva prioridad
en muchos paises, al constatarse los grandes problemas de arrastre que tiene este nivel y el gran
desajuste actual respecto a la generacidon que atiende, adolescentes y jovenes muy diferentes a los
de una o dos generaciones atras.

¢ El nimero de docentes es insuficiente, sobre todo de docentes preparados y motivados para asu-
mir las complejas tareas y responsabilidades que se les pide y que la sociedad deposita en ellos. Una
cosa es elaborar el listado de perfiles deseables para el magisterio y otra hacerse cargo de los cos-
tos de atraer a la carrera docente a los mejores cuadros, de invertir en su formacién y capacitacion

13 Sobre el sistema multigrado ver, entre las Experiencias Inspiradoras, los programas Escuela Nueva de Colombia y Cursos
Comunitarios de México. La escuela unidocente, multigrado, puede no ser una escuela de segunda, sino un modelo educativo
deseable y de calidad, un modelo alternativo a la escuela graduada, con gran capacidad para democratizar la educacion, aco-
ger y aprovechar la diversidad y estimular el aprendizaje colaborativo entre pares.

14 "Las escuelas de los paises de ingreso bajo y mediano podrian ahorrar costos y mejorar el aprendizaje aumentando el coe-
ficiente profesor-alumnos. Utilizarian asi menos maestros y podrian asignar los recursos a otros insumos que mejoran el rendi-
miento, como los libros de texto y la capacitacion en servicio de los maestros" (Banco Mundial, 1996:64). Ver al respecto el
Recuadro 4.
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permanente y de remunerar adecuadamente su perfil y su desempefio. En la practica, respondiendo
a recomendaciones de la banca multilateral, la tendencia en muchos paises ha sido “ahorrar” en
calidad docente, invertir en tecnologia (libros de texto, computadoras, etc.) e incorporar docentes
con contratos temporales, quienes no estan sindicados y estan dispuestos a recibir salarios mas bajos.

Por otra parte, a menudo el problema no es sélo la falta, sino la mala distribucion de la planta
docente. A esto contribuye la propia legislacion relativa a la carrera docente vigente en muchos
paises y defendida a capa y espada por los sindicatos docentes, la cual establece la docencia como
una actividad que se inicia en el campo (los maestros recién graduados o sin calificacion “apren-
den a ensefiar” con los nifios de las zonas rurales), para acercarse progresivamente a las ciudades
(que es donde reside la mayoria de docentes, nadie quiere ya trabajar en el campo), subir de nivel
educativo (en cada nivel aumenta el salario y el prestigio) y aspirar a funciones administrativas
(dejando las tareas pedagdgicas, saliendo del aula a la escuela y del aula a la oficina), a medida
que el docente gana en antigliedad y sube en la escala.

Este esquema termina por sellar el abandono de las zonas rurales, la discriminacién hacia los grupos
indigenas (docentes hablantes de lenguas indigenas terminan trabajando en la ciudad o bien en
escuelas bilingles pero donde la poblacion habla una lengua indigena distinta a la del maestro),
la desatencion a los primeros grados (a los que deberia asignarse precisamente los mejores docentes)
y la pérdida de los mejores educadores (que son “premiados” con funciones administrativas). Este
esquema, en fin, defendido en nombre de los derechos de los docentes, violenta los derechos de
los alumnos y la propia racionalidad de un sistema escolar que deberia orientarse no a reforzar las
inequidades, sino a eliminarlas. El propio sistema escolar y la carrera docente estan, asi, configu-
rados estructuralmente para reproducir la discriminacién hacia la educaciéon rural y la educacion de
los grupos indigenas.

¢ La infraestructura de la educacion publica latinoamericana, en general, no reline los requisitos
minimos indispensables para la ensefianza y el aprendizaje. Una escuela rural en Centroamérica,
Republica Dominicana, los paises andinos, el Nordeste brasilefio o las zonas de mayor pobreza de
México y del Cono Sur, que no tiene la suerte de ser beneficiada por un proyecto especial, puede
ser un lugar precario e insalubre, sin instalaciones higiénicas ni agua potable, con mala iluminacion
y ventilacién, techos agujereados, piso de tierra, una pizarra gastada o ubicada a altura inalcan-
zable para estatura infantil. También hay escuelas —y sobre todo centros de educacién de adultos—
a la intemperie o que funcionan en algun lugar prestado (iglesia, casa comunal, centro de salud,
la propia casa de los alumnos o del docente, etc.). Una escuela urbana en zonas marginales puede
ser tipicamente una escuela abarrotada de alumnos, ubicada en una zona peligrosa y/o ruidosa, sin
espacio para el recreo o el deporte, sin un lugar para que los docentes se encuentren y trabajen.
Cada vez mas, donde la inseguridad y la violencia del contexto penetran en la escuela, los alumnos
(y docentes) llegan armados, no porque deseen llevar armas a la escuela, sino para poder llegar a
ella (Corea y Lewkowicz 2004). Las condiciones de hacinamiento, insalubridad y violencia suelen ser
especialmente amedrentadoras y perjudiciales para las mujeres, alumnas y maestras.

La construccion e inauguracion de aulas y escuelas suele ser el componente mas comun, visible y valo-
rado de la “obra” en educacién por parte de politicos y administradores, promesa electoral y fuente
de réditos politicos, cuando no de corrupcién.” Las construcciones escolares son, por otra parte, un
eje mas de discriminacion entre zonas rurales y urbanas: mientras que en estas ultimas es el Estado

15 En Perd, estudios y encuestas mostraron la importancia de las construcciones escolares en la plataforma electoral de Fujimori
y en su victoria en la sequnda presidencia. El hecho es reconocible y estd analizado también en otros paises.
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el que provee los locales, en las primeras son las propias comunidades las llamadas a contribuir con
mano de obra e incluso con los materiales y el terreno. En general, incluso las nuevas construcciones
son hechas a bajos costos, sin innovaciones arquitecténicas ni atencién a los entornos culturales y cli-
maticos, a la necesidad de aprovechar los materiales del medio, etc. La falta de mantenimiento y
supervision del estado de las construcciones se mantiene asimismo como un viejo problema.’

¢ La dotacion de materiales educativos, junto con la infraestructura, es componente preferido y
usual de las politicas, programas y proyectos educativos. Qué y cuanto recibe una institucion edu-
cativa o una zona puede variar mucho de acuerdo a varias caracteristicas (urbano/rural, indigena/no
indigena, gestién publica/gestion privada, financiamiento estatal/financiamiento internacional) asi
como a variables politicas insoslayables (ofertas de campafia del o de los partidos en el poder, auto-
ridades locales, congresistas, etc.).

En la década de 1990, década de los textos escolares, muchos planteles fueron inundados con textos
y otros materiales didacticos, en ocasiones provenientes de diversos programas o proyectos com-
pensatorios operando de manera descoordinada y sin que los docentes estuvieran preparados para
aprovecharlos adecuadamente (Torres 2000a, Torres y Tenti 2000, Ezpeleta y Weiss 2000). Este
boom del texto escolar estuvo en buena medida orientado desde el Banco Mundial, que argu-
mentd que éste era un atajo a la reforma curricular y el insumo mas efectivo a menor coste para
mejorar la calidad de la educacién primaria en los paises en desarrollo (Lockheed y Verspoor 1990;
Banco Mundial 1996).

En la década del 2000, las computadoras empezaron a entrar en el sistema escolar publico en la
mayoria de paises, pero sin una politica informatica vinculada a la educacién e incluso sin una dis-
tribucién racional. Hay muchos casos de planteles o comunidades que reciben computadoras sin
tener energia eléctrica o presupuesto para financiarla. A menudo faltan materiales basicos (piza-
rra, bancas, libros, instalaciones sanitarias, etc.) pero hay computadora. Las familias, que no pue-
den costear los Utiles escolares, ahora tienen que solventar los costos de la energia eléctrica y del
técnico contratado para ensefar a los alumnos (De Moura Castro 1998).

B. Accesibilidad: gratuidad, accesibilidad econémica, material y geografica a las institu-
ciones educativas.

e E| principio de gratuidad ha sido virtualmente abandonado en la ensefianza publica. Siguiendo
recomendaciones del Banco Mundial y argumentando falta de recursos, en las dos Gltimas décadas
los gobiernos introdujeron en los sistemas escolares publicos el esquema de “financiamiento com-
partido” (cost-sharing), que obliga a las familias a diversos tipos de contribuciones en dinero y/o
en especie: cuotas “voluntarias”, pago y/o manutencion de los docentes, construccion y manteni-
miento de la infraestructura escolar, pago de las cuentas de agua y energia eléctrica que no puede
solventar el establecimiento escolar, etc. Esto se aplica en muchos casos también a la educacién no-
formal de jévenes y adultos. Los montos de dicho “financiamiento compartido” por lo general se
desconocen e incluso pasan inadvertidos a la conciencia social; se manejan de manera opaca en
cada centro, no hay rendicién de cuentas a los alumnos o a los padres de familia y de ellos no se
hacen cargo la estadistica y la informacion oficial. Por otra parte, los costos de uniformes, Utiles 'y
materiales escolares son un obstaculo mas para la educacion de los pobres.

16 En plena ciudad de Buenos Aires, en mayo-junio 2005, estudiantes de varios colegios publicos decidieron tomarse las insta-
laciones por varios dias para protestar por el estado de la infraestructura, incluyendo techos a punto de derrumbarse y ratas a
la luz del dia por todo el edificio.
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Los otrora “costos ocultos” de la educacién estan hoy a la luz del dia y son aceptados por la socie-
dad. La paradoja es cruel: en tiempos de “alivio de la pobreza”, los impulsores de dicho alivio
recomiendan cargar los costos de la educacién sobre los hombros de los pobres, poniendo a prue-
ba su valoracién de la educacion y su capacidad de sacrificio para conseguirla. En la practica, la
educacién publica ha sido privatizada en la medida en que se ha aceptado socialmente el des-
plazamiento de la responsabilidad del Estado en su financiamiento de cara a compartir dicho
financiamiernto con las propias familias y comunidades. La “educacion comunitaria” —en el senti-
do de “propiedad de la comunidad”-y el mismo término “apropiacion” (ownership, empower-
ment) han pasado, asi, a tener otro signo y a ser reividicados por los impulsores de las reformas
neoliberales.

Ejemplos recientes de paises africanos que duplicaron la matricula escolar al eliminar los costos de
dicha matricula, son divulgados por el Banco Mundial y otras agencias como “experiencias exitosas”.
No obstante, no hay nada sorprendente en esto; lo sorprendente es que las lecciones aprendidas
en otros continentes se apliquen al revés en América Latina y el Caribe. En esta regién, como con-
firman estudios, encuestas y censos, los pobres se han mantenido dispuestos a hacer grandes sacri-
ficios para asegurar educacién a sus hijos y continuar su propia educacion. Lamentablemente, ese
mérito de la cultura popular esta siendo aprovechado en contra de sus intereses.

¢ La distancia entre el hogar y la escuela sigue siendo un problema sobre todo en las zonas rurales.
Nifios y nifas pequeios deben caminar largas distancias de ida y vuelta a la escuela, desafiando a
la naturaleza, al climay a los peligros. Las familias que desean que sus hijos e hijas continten estu-
diando mas alla de la primaria deben hacer enormes sacrificios para enviarlos a la ciudad, des-
prendiéndose de ellos y alojandolos con parientes o amigos. La educacion universitaria sélo esta
disponible en centros urbanos y, a menudo, sélo en las grandes ciudades. Una respuesta tradicional
a la problematica de la distancia han sido las escuelas-albergue y otros tipos de instituciones edu-
cativas que proveen alojamiento a los alumnos. En los ultimos tiempos, asimismo, se ha multiplicado
la oferta de educacién a distancia y educacién virtual, una oferta cuya calidad y pertinencia hay que
mirar de cerca en cada caso. Estamos lejos aln de aprovechar el potencial de la radio, la television,
el video y las modernas TIC para llevar una educacion basica de calidad a las zonas rurales y a los
pobres en general.

C. Adaptabilidad: pertinencia del curriculo y la oferta educativa de acuerdo a contextos
y poblaciones especificas.

En términos generales, la oferta educativa tradicional (calendarios, horarios, administracion, peda-
gogia, curriculo, textos y otros materiales, pautas de evaluacion y promocion, de disciplina, etc.)
esta desactualizada, es rigida e inadecuada para los objetivos que se plantea y para la poblacién a
la que se dirige y no se interesa siquiera por averiguar su punto de vista pues asume que son los
usuarios (nifos, jovenes, adultos, familias, comunidades) los que deben adaptarse a la oferta, y no
a la inversa, como deberia ser.

La falta de pertinencia de contenidos, métodos y medios se refiere tanto a las caracteristicas y nece-
sidades de quienes aprenden, como a su obsolescencia en relacién a los tiempos que corren, a la
vertiginosidad con que avanza el conocimiento y a la presencia de una gran red de informaciéon y
comunicacion que crece y que la educacién tradicional sigue ignorando.

A diferencia de otras regiones en que la discriminaciéon educativa hacia la nifia sigue siendo muy
marcada, en América Latina y el Caribe la brecha se ha venido cerrando y s6lo dos paises —Bolivia
y Guatemala— muestran tal discriminacion en relacion a los indicadores escolares clasicos (matricula,
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retencion, completacion). Ahora mas bien son los nifios los que estan en desventaja en muchos pai-
ses. Se ha venido asimismo cerrando la brecha de analfabetismo entre hombres y mujeres, aunque
subsiste todavia una desventaja de las mujeres en el promedio regional (55%). Asi pues, la inade-
cuacién de la oferta educativa con relacion al género es preciso analizarla: (a) para ambos géneros
(no solo las mujeres); (b) en diversos niveles (todo el sistema educativo, no sélo la educacion pri-
maria); (c) en diversos planos, cuantitativos y cualitativos; (d) mucho mas alla de los indicadores
convencionales que son los que vienen pautando la Agenda del Milenio y otras metas internacio-
nales y regionales para la educacién.

La oferta educativa tradicional:

¢ No esta pensada desde la perspectiva de quienes aprenden, sino de quienes enseflan, administran
y deciden a los distintos niveles. De ahi el peso tradicional de la administracién sobre la pedagogia,
la fuerte jerarquizacion y centralizacién de los sistemas escolares y la tendencia a replicar este
esquema centralizador aun en procesos de descentralizacién, la desatencién a la demanda educa-
tiva, a la consulta ciudadana y al auscultamiento de necesidades de aprendizaje de la poblaciéon
como insumos fundamentales para el disefio y desarrollo curricular permanentes. Ademas de la tra-
dicion autoritaria de la educacién, en esta desatencién a la demanda operan varios sesgos discri-
minatorios: no tener (ser pobre), no saber (ser alumno) y no merecer respeto (ser nifio/joven o bien
adulto analfabeto). La alfabetizacién y la educacién de adultos, por lo general, siguen siendo tra-
tadas teniendo como molde la educacién escolar. Muy diferente seria el sistema escolar si prestara
atencidn a las necesidades y aspiraciones de niflos, adolescentes y jévenes, no sélo en cuanto a con-
tenidos y métodos, sino también a espacios, horarios, relaciones, rutinas, etc. Muy diferentes son,
de hecho, los programas y las instituciones educativas que ponen genuinamente a las y los alum-
nos en el centro.

¢ No esta pensada desde la perspectiva de los pobres. El sistema escolar asume alumnos con hogar
estable y con necesidades basicas satisfechas, que comen tres veces al dia, no trabajan, no enferman,
tienen tiempo libre para jugar y para estudiar, padre y madre que proveen sustento y afecto,
madre que ayuda con las tareas escolares. (Este perfil corresponde hoy en verdad a alumnos pro-
venientes de familias acomodadas y es dificil de encontrar en los propios sectores medios, hoy en
proceso de empobrecimiento y degradacion de su calidad de vida). La discriminacién hacia los
pobres se manifiesta en los prejuicios, expectativas y actitudes de los tomadores de decision, los
administradores del sistema, las autoridades escolares y los docentes. El calendario y el horario
escolares no estan pensados para nifios y nifas que trabajan, que cuidan a hermanos menores, o
que deben ausentarse peridédicamente por razones diversas. Por estudios sabemos que el mismo
docente que trabaja en escuela publica y en escuela privada se comporta de manera distinta en
ambas y que el analfabetismo de las familias lleva a anticipar repeticion y hasta fracaso escolar de
los alumnos (UNESCO/UNICEF 1996). Asimismo, la desercion en los programas de alfabetizacién de
adultos suele ser alta (y la participacién de los hombres escasa), entre otras cosas por la inflexibili-
dad e intensidad de horarios que a menudo no son fijados junto con ellos ni teniendo en cuenta
la complejidad y dureza de sus vidas.

¢ No esta pensada para las zonas rurales. La educacién rural sigue siendo la gran marginada y
sigue teniendo como referente el mundo urbano. No se trata Unicamente de que los contenidos
no se adaptan a las realidades y necesidades del campo —hecho que usualmente se destaca- sino
que todo el modelo educativo, administrativo e incluso arquitecténico responde a una 6ptica urba-
na, sin considerar la necesidad de modelos propios y diferenciados para el medio rural, que no
pasan necesariamente por la escuela fija que funciona 10 meses al afo, 5 dias a la semana, sino por
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modalidades flexibles, itinerantes, alternantes o con arreglos diversos capaces de adaptarse a los
tiempos, las distancias, la dispersion demografica, la geografia, los habitos propios del medio rural.
Un modelo apropiado e innovador es la llamada “Pedagogia de la Alternancia”, surgida como una
respuesta especifica de y para la realidad del campo, la cual alterna tiempo de estudio en el hogar
y en la escuela y esta extendida en varios paises de América Latina y el Caribe y del mundo."”

Segln muestran todos los informes regionales, la diferencia urbano-rural es el segundo factor mas
importante de discriminaciéon educativa en esta region (en términos de acceso, calidad, infraes-
tructura, etc.), después del nivel socio-econémico. América Latina es hoy la region en desarrollo
mas urbanizada del mundo, resultado entre otros de politicas expresas de abandono del campo en
términos de desarrollo en general y en términos educativos especificamente.” Una notable excep-
cion es Colombia, Unico pais que en la prueba del LLECE obtuvo mejores rendimientos en las zonas
rurales que en las urbanas (LLECE 1998).

¢ No esta pensada para las poblaciones indigenas y las minorias étnicas. AUn en paises que reco-
nocen oficialmente su caracter multiétnico, pluricultural y plurilingte, la educacion de los grupos
y nacionalidades indigenas sigue luchando contracorriente por lograr respeto y un espacio propio
para pensar y desarrollarse, empezando por el derecho (reconocido ya en la mayoria de paises de
la region) a aprender en la propia lengua y rescatando los modos tradicionales de construccion y
transmisiéon de los saberes y las culturas indigenas. En muchos casos, incluso cuando no hay uni-
forme escolar, no se permite a nifios y nifias indigenas usar sus vestimentas tradicionales. El racis-
mo sigue muy arraigado en América Latina y el Caribe, alimentado por el desconocimiento y los
prejuicios en muchos ambitos."

Aunque la educacién de las poblaciones indigenas -mas conocida como Educacion Intercultural
Bilingle (EIB)- ha logrado avances importantes en las Gltimas décadas, especialmente en México,
Guatemala y la region andina, ésta no ha logrado desprenderse de su caracter piloto y experi-
mental (Lopez y Kuper 2000), de su vulnerabilidad frente a los vaivenes de la politica en cada con-
texto nacional, y de su fuerte dependencia de organismos y recursos internacionales. De ella se ha
dicho que es un prototipo del fracaso de las politicas y reformas educativas (Schmelkes 1995, 1996).

¢ No esta pensada desde el aprendizaje, sino mas bien desde la ensefianza, con todo el sistema cen-
trado en la oferta antes que en la demanda educativa y en la perspectiva de los docentes antes que
en la perspectiva de los alumnos. Las preocupaciones principales son acceder a la escuela, perma-
necer en ella, terminar el afo o el ciclo, completar el programa de estudios y el libro de texto, pasar
el examen, aprobar, recibir el diploma o certificado. Los indicadores y las estadisticas educativas con-

17 Incluimos entre las Experiencias Inspiradoras un modelo particular de alternancia desarrollado en Argentina, los Centros
Educativos para la Produccion Total (CEPT).

18 En este sentido, hay que destacar el renovado énfasis que propone para la educacidn rural una reciente alianza entre la FAO
(Organizacion de las Naciones Unidas para la Agricultura y la Alimentacion) y UNESCO. Ver Atchoarena y Gasperini en la
bibliografia.

19 La poblacién indigena en América Latina y el Caribe se estima en 50 millones de personas (10% de la poblacion total), asen-
tada sobre todo en las zonas rurales. Aunque generalmente llamadas “minorias”, en varios paises no son tales. Existe también
una importante poblacién afrodescendiente. Para més informacidn ver entre otros:

- Conferencia Mundial contra el Racismo, la Discriminacion Racial, la Xenofobia y las Formas Conexas de Intolerancia, ONU,
Durban, 2001. http:/lwww.unhchr.ch/spanish/html/racism/

- Pueblos Indigenas, Pobreza y Desarrollo Humano en América Latina 1994-2004, Informe del Banco Mundial, Washington,
2005.
http:/lweb.worldbank.org/WBSITE/IEXTERNAL/BANCOMUNDIALIEXTSPPAISES/ILACINSPANISHEXTI/O0, contentMDK:20505832% 7E
menuPK:508626% 7EpagePK:146736% 7EpiPK:226340% 7EtheSitePK:489669,00.html
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vencionales reflejan esas preocupaciones, el acento sobre la cantidad antes que sobre la calidad. La
variable tiempo no tiene en cuenta las necesidades propias del aprendizaje (que implica reflexion,
comprensién, procesamiento) ni los ritmos individuales. Incluso cuando el curriculo prescrito propo-
ne articular las diversas areas, el horario escolar y la falta de una cultura docente de trabajo en equi-
po terminan por parcelar el conocimiento. La preocupacién con qué y como se aprende, para qué
sirve y como se utiliza lo que se aprende, ocupa hoy mucho menos atenciéon entre los investigado-
res y los tomadores de decision que cuestiones como el disefio y didlogo de politicas, la gestion, la
estimacién de costos, la batalla presupuestaria, etc. La preocupacion por el aprendizaje y su utilidad
resulta mucho mas evidente y condicion de legitimidad en el campo de la educacién no-formal y la
educacion de adultos, que en la educaciéon formal dirigida a nifios y jovenes.

En definitiva, la oferta educativa tradicional:

¢ Es una oferta homogénea, que opera sobre un falso principio de homogeneidad (“los nifios”, “los
pobres”, “el curriculo”, "el aprendizaje”, etc.), que no esta preparada para asumir la diversidad en
sus varias dimensiones: nivel socio-econémico, lugar o condicion de residencia, edad, género, etnia,
cultura, lengua, religion, etc.

En lugar de promover la igualdad, dicha homogeneidad genera mayor desigualdad pues niega los
puntos de partida, la especificidad de los contextos y las necesidades. Si bien la “paridad de género”
se ha logrado en esta region en cuanto a indicadores cuantitativos de acceso, la discriminacion de
la nifia-mujer sigue vigente a través del curriculo, la pedagogia, las expectativas y tratos diferen-
ciados en el aula y posteriormente en el trabajo; al mismo tiempo, algunos indicadores sugieren
que ninos-hombres también vienen siendo excluidos y superados a menudo por las niflas-mujeres
en términos de logros educativos.?

¢ Es una oferta selectiva y discriminadora, que convierte la diferencia en desigualdad, que margina
o expulsa (la mal llamada “desercion” escolar) a quienes no responden al perfil asumido como
estandar, que considera disfuncional cualquier desviacion de la “norma”, y que termina endilgan-
do a las victimas la responsabilidad (los lamados “problemas de aprendizaje”) por la repeticién, el
“rezago” o el “fracaso” escolar. La “norma culta” del sistema escolar difiere a menudo del habla
familiar, coloquial y local que portan los alumnos; mas atin, millones de nifios indigenas, hablantes
de otras lenguas, son forzados a aprender en una lengua que no es la suya, que no comprenden o
que no manejan con fluidez. Eliminado el principio de gratuidad, también la escuela publica discri-
mina por razones econémicas, dejando afuera o en el camino a quienes no pueden pagar cuotas
voluntarias, comprar uniformes y Utiles escolares y asumir el costo de oportunidad de tener hijos e
hijas que no trabajan o no aportan al ingreso familiar, los modernos esquemas de incentivos, que
ponen a las escuelas a competir entre si premiando a las que sacan las mejores calificaciones, han
venido a agregar nuevas fuentes y formas de discriminacion en el seno de la educacion publica.”

20 Es importante notar que todas las referencias y metas referidas a “género” —-Agenda del Milenio, Educacidn para Todos, etc—
se refieren a las nifas y mujeres. La prioridad mundial -liderada por UNICEF- que viene déndose a la educacion de la nifia, en
términos de acceso y finalizacion de la escuela primaria, estd mds cercana a las problematicas del Africa Subsahariana y el
Sudeste Asitatico que a las de América Latina y el Caribe.

21 La competencia entre escuelas y la definicion de incentivos en base a rankings de rendimientos escolares, viene provocando
varios efectos indeseados. Entre otros, se reporta casos de directores de escuelas publicas que seleccionan a los alumnos, a fin de
no poner en riesgo el ranking de la escuela. En América Latina, la primera alerta provino de Chile, pais pionero en la region en
este tipo de estrategias (Garcia-Huidobro 2004). De hecho, la evaluacidn de la politica educacional chilena que hizo la OCDE en
el 2003 concluyd, entre otros, que prima hoy en Chile una ideologia que atribuye una importancia exagerada a los mecanismos
de mercado en el manejo de la reforma educativa y en el intento por mejorar la ensefianza y el aprendizaje (OCDE 2004a).
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¢ Es una oferta excluyente y cerrada sobre si misma, que ve como “extra-escolar” todo lo que en
verdad corresponde al mundo y a la vida cotidiana de las personas y a los multiples entornos de
aprendizaje con los que entran en contacto diariamente los alumnos: la familia, los amigos, la calle,
el barrio o la comunidad, el juego, el trabajo, el comercio, el periédico, la radio, la television, la
computadora, la biblioteca, la plaza, la cancha deportiva, etc. Para el viejo modelo escolar, los
padres de familia y la comunidad cuentan como mano de obra y servicio a la escuela, antes que
como demanda y como sujetos de derecho, portadores de conocimiento valido y esencial para el
éxito escolar de los hijos.

D. Aceptabilidad: calidad de la educacion asociada a las necesidades, intereses y expec-
tativas de las diversas comunidades y poblaciones.

e La educacién escolar sigue siendo eminentemente enciclopédica, teérica, memoristica, desco-
nectada de las realidades de los alumnos y del mundo en que vivimos. La escuela ensefia a res-
ponder, no a preguntar o a argumentar; ensefa a resolver problemas matematicos, pero no los
problemas de la vida diaria. El didlogo, la comunicacién, el juego, la risa, siguen siendo mal vistos
o no teniendo lugar en la pedagogia y en muchas aulas. A niflos y nifias se les educa “para cuan-
do sean grandes” mas que para el presente y para su condicién actual. El sentido de relevancia y
utilidad de lo que se prescribe en el curriculo y se ensefia en la clase, no tiene la importancia que
deberia tener si en efecto la oferta educativa pusiera a los alumnos en el centro y se preocupara
del valor agregado con que se supone debe contribuir la educacién al mejoramiento de la vida de
las personas.

¢ El docente contintia ocupando el lugar (asignado socialmente) del “saber” y el alumno el lugar
(también asignado socialmente) de la “ignorancia”. En ese marco, es dificil que tenga cabida la
informacion y el conocimiento previo de los alumnos como punto de partida del aprendizaje. Esto
tiene consecuencias especialmente negativas para los alumnos de sectores pobres que —forzados
por las circunstancias de la supervivencia y de una adultez prematura— desarrollan una serie de
conocimientos y habilidades para resolver problemas practicos del dia a dia. No obstante, el siste-
ma escolar a menudo ignora o no sabe valorar ni aprovechar ese conocimiento previo, adquirido
de manera “informal”. Segun confirman estudios realizados con niflos pobres y nifios de la calle,
el desarrollo de las habilidades matematicas de estos nifios puede ser muy superior al que ensefia
y exige la escuela para niflos de su misma edad; no obstante, esos niflos tropiezan en la escuela,
porque su saber y su modo de aprender no coinciden con los de la cultura escolar convencional.

(Carraher y otros 1995).

e Aunque hay avances importantes en cuanto a la democratizacién de la relacién maestro-alumnos,
la relacion vertical y autoritaria persiste como marca de la vieja escuela. El maltrato y el castigo fisi-
co estan ya socialmente condenados en nuestras sociedades, tanto en el hogar como en la escuela,
pero no puede decirse que éstos han desaparecido de los sistemas escolares. Persisten la arbitra-
riedad, el maltrato psiquico, la humillacion y muchas formas de castigo y de discriminacién sobre
todo en relacion a los grupos mas vulnerables: nifios y niflas pobres, indigenas, migrantes, personas
analfabetas, adultos mayores, personas con alguna enfermedad o discapacidad.

e El sistema educativo, con sus cambiantes ciclos y niveles, sigue pensado como un sistema vertical
con peldanos que conducen a un nivel superior, no como ciclos y circuitos de aprendizaje integrados
y validos por si mismos, en una estructura modular capaz de permitir diversos puntos de entrada y
salida, diversos itinerarios de aprendizaje, alternancia o combinacién entre educacién y capacita-
cion, estudio y trabajo, teoria y practica. Una estructura asi se adecuaria mejor al paradigma del
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aprendizaje a lo largo de toda la vida, a los requerimientos del aprendizaje en el mundo de hoy y
a las necesidades y posibilidades diferenciadas de los distintos grupos.

¢ De “educar para la vida” el énfasis ha pasado a “educar para el trabajo” y al desarrollo de mul-
tiples ofertas de educacion, orientacién y capacitacién vocacional, sobre todo para adolescentes y
jévenes provenientes de sectores pobres. Como si el trabajo no fuese parte de la vida, como si la
vida y la perspectiva de futuro de niflos y jovenes se resumieran en el trabajo, como si el trabajo
no estuviese enfrentando la severa crisis que enfrenta hoy a nivel mundial, como si la capacitacién
pudiese suplir lo que ofrece una buena educacién basica como cimiento para enfrentarse en mejo-
res condiciones a la vida y al mismo trabajo.

Todos estos -y muchos otros— son factores que hacen la calidad de la educacion, la ensefianza y el
aprendizaje. Factores para los cuales, sin embargo, no existen hasta la fecha indicadores cuantita-
tivos (aunque si parametros y estandares acerca de lo deseable), por lo que tienden a ocupar un
lugar secundario en las evaluaciones y en la literatura sobre calidad.

La calidad de la educacion latinoamericana esta en el banquillo hace mucho tiempo no sélo en la
educacion publica, sino también en la privada. La evaluacion ha priorizado la educacién escolar y
la educacién primaria, pero la baja calidad cruza a todos los niveles educativos y también a las
modalidades no-formales, abiertas y a distancia. Asimismo, en la calidad educativa (y en su “mejo-
ramiento”) confluyen varias calidades, a todos los niveles: la calidad de los gobernantes, de la poli-
tica econémica y social, de la oferta y la demanda educativa, de la ensefianza, de la investigacion,
de las politicas, de la asesoria, de la cooperacién internacional. Hace falta, por tanto, desarrollar
parametros para evaluar qué es una buena politica, una buena investigacion, una demanda edu-
cativa efectiva, una buena cooperacién internacional.

Quienes formulan y ejecutan las politicas educativas a nivel nacional e internacional se mueven con
dobles estandares: una nocién de calidad equiparable a la mejor oferta disponible en el Primer
Mundo para la educacién privada de los ricos, los hijos propios, y otra nocién de calidad para la
educaciéon —mayoritariamente publica- de los pobres, los hijos de los demas.

La evaluacién vinculada a la calidad educativa viene centrandose en los resultados de los alumnos
(rendimiento escolar medido a través de pruebas), pero sabemos todavia poco acerca de (a) los pro-
cesos y (b) los impactos de la educacion, es decir, acerca de la incidencia de los aprendizajes fuera
del ambito escolar, en la familia, la comunidad, las relaciones sociales, el trabajo, la participacion
civica 'y, en general, la calidad de la vida de quienes se educan.

La repeticién, la desercion y los bajos rendimientos escolares de los alumnos son, hasta el momen-
to, los principales indicadores desarrollados para medir la calidad. Esos indicadores, en el caso de
América Latina y el Caribe y para la escuela primaria, sefialan que si bien un alto porcentaje (95%
en promedio) de nifios y nifias en esta region entran a la escuela, sélo un tercio de ellos llega a
completar la educacién primaria y otro tercio lo hace después de repetir una o mas veces algun
grado. Esta es, en efecto, una de las regiones con la tasa mas alta de matricula, pero también con
la tasa mas alta de desercién y repeticion escolar (UNESCO/UNICEF 1996). Se estima que el costo de
la repeticion en la escuela primaria en Brasil (25% para el afio 2000), una de las mas altas en la
region, es de 8.000 millones de délares anuales (CEPAL/UNESCO-OREALC 2005).

Las evaluaciones de rendimiento escolar muestran que las y los alumnos no estan aprendiendo lo
que se prescribe y que sus niveles de aprendizaje estan en muchos casos muy por debajo de lo con-
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siderado aceptable incluso para estandares minimos. La superioridad de resultados de la educacién
privada respecto de la educacion publica —que no es norma en todos los paises— es en ocasiones mini-
ma, mostrando asi que el tema de la pertinencia y la calidad concierne a la educacion en general.

Lo que las evaluaciones no nos dicen (todavia) es cuantos alumnos se sienten a gusto en la guar-
deria, la escuela, el colegio, la universidad, el centro de adultos o el taller de capacitacion. Los nive-
les de satisfaccion de necesidades y expectativas de los alumnos y sus familias, un dato clave para
dar cuenta de la calidad de la educacién, no se han traducido hasta la fecha en un indicador de los
sistemas escolares.

En un contexto de penuria econdmica, lo que los pobres le vienen pidiendo a la escuela desde hace
muchos afos no es tanto calidad pedagdgica como ayuda para resolver problemas basicos de
supervivencia: lugar para dejar a los hijos mientras se trabaja, espacio seguro, de contencién, de
alimentacién, etc. En un contexto de deterioro de la escuela publica y de la propia institucion fami-
liar, la calidad empieza hoy, simplemente, por un lugar al que puedan llamar “escuela” o “centro
de alfabetizacion”, un educador presente, de la calidad que fuere, una promesa de formacion de
los hijos, buen trato, no humillacién ni castigo fisico. Aprender inglés y acceder a la computadora
se agregan en los ultimos tiempos como aspiraciones populares generalizadas en muchos paises,
no sélo en las ciudades, sino también en las zonas rurales y en los grupos indigenas.

Los pobres tienden a aceptar pasivamente la educacion que reciben, de la calidad que sea. La pro-
pia nocién de “buena educacion” se forja dentro del estereotipo convencional de lo que es una
buena escuela, un buen maestro, un buen alumno. Estamos, en fin, frente a otro circulo vicioso: la
falta de (una buena) educacion dificulta discernir la mala de la buena educacién, asi como afirmar
el derecho a su exigibilidad.

La politica y la reforma educativa, desde su mirada y su quehacer escolar e intra-escolar, se han des-
entendido histéricamente de educar a la poblacién sobre el tema educativo a fin de prepararla
para reconocer la buena oferta educativa cuando la tiene o de exigirla cuando no la tiene. El dere-
cho a la educacién y la exigibilidad de este derecho han experimentado una dréstica erosién en los
ultimos anos, sin que la sociedad -y los pobres especificamente- reaccione con la fuerza necesaria
para protestar y cambiar esta situacion.
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1. Del alivio de la pobreza, al desarrollo.

2. De la educacion como politica sectorial, a la educacion como
politica transectorial.

3. Del predominio de los criterios econOmicos, a una vision integral
de la cuestion educativa.

4. De la ayuda internacional, a una auténtica cooperacion
internacional.

5. De la escuela, a la educacion.
6. Del derecho a la educacion, al derecho a una buena educacion.
7. Del derecho al acceso, al derecho al aprendizaje.

8. Del derecho al aprendizaje, al derecho al aprendizaje a lo largo de
toda la vida.

9. De la escuela, a la comunidad de aprendizaje.
10. De la capacitaciéon docente, a la cuestion docente.

11. De la educacién basica como educacion escolar, a la educacion
basica como educacion ciudadana.

12. De adecuarse al cambio, a incidir sobre el cambio.
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1. Del “alivio de la pobreza”
al desarrollo

Hasta mediados de 1980, cuando las ideas de desarrollo y progreso marcaban los idearios de futu-
ro, se pensaba que el cambio social en favor de las mayorias era posible, que habia una ruta que
llevaria al mismo tarde o temprano, y que la educaciéon norteaba esa ruta. Hoy, se han achicado
las expectativas de los pueblos y aunque nuestros paises se siguen llamando eufemisticamente
“paises en (vias de) desarrollo”, el Desarrollo quedé atrdas como paradigma y ha sido sustituido
por el “Alivio de la Pobreza” como gran meta para el Sur en los préximos afos.

De la idea de progreso hemos pasado a la de la contencion de la catastrofe y reparacion de los
danos. En ese marco, la educacion ha pasado a ser vista como una “estrategia para aliviar la pobre-
za"”, ya no como un componente fundamental del desarrollo y el empoderamiento personal y
social. Es esencial y urgente recuperar la posibilidad y el derecho al desarrollo de nuestros pue-
blos, la aspiracion no sélo a aliviar la pobreza, sino a eliminarla y a asegurar una distribucion mas
equitativa de la riqueza en el mundo, en esta region y en cada pais, base fundamental de una
democracia auténtica. En ese marco, es esencial resituar a la educacion como motor del desarrollo
humano.

El empobrecimiento de los objetivos y metas para la educacion

El empobrecimiento de los objetivos y las metas del desarrollo impregna todo y se refleja clara-
mente en el campo educativo: del derecho a la educacién hemos pasado a la educacion como
herramienta de desarrollo, de la educacion para el desarrollo a la educacién para el alivio de la
pobreza, de la educacion para la vida a la educacion para el trabajo, de la calidad de vida a la “sub-
sistencia” (“livelihoods” en inglés), de la formacion docente a la capacitacion docente, de la edu-
cacién basica para todos (Educacion para Todos, 1990-2015) a cuatro afos de escolaridad (Objetivos
de Desarrollo del Milenio, 2000-2015), del historico objetivo de eliminar el analfabetismo a la
modesta y siempre postergada aspiracion a reducirlo a la mitad (Educacién para Todos) e incluso a
su desaparicion en la Agenda del Milenio (ver Recuadro 2).
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Comparacién entre las metas de la Educacion para

Todos y los Objetivos de Desarrollo del Milenio para la educacién

Educacién para Todos (Jomtien) 2000-2015
UNESCO/UNICEFE/Banco Mundial /ENUAP

Objetivos de Desarrollo del Milenio (2000-2015
Naciones Unidas/OCDE /FMI/Banco Mundial

1. Expansion de la asistencia y las actividades de desarro-
llo de la primera infancia, incluidas las intervenciones de la
familia y la comunidad, especialmente para los nifios pobres,
desasistidos ¢ impedidos.

2. Acceso universal a la educacién primaria (o a cualquier
nivel mas alto considerado "basico") y terminacion de la
misma, para el ano 2000.

1. Alcanzar la meta de la Educacién Primaria Universal.
Garantizar que para el 2015 nifos y ninas de todo el
mundo sean capaces de completar el ciclo de educacion
primaria. (“proporcién de alumnos que ingresan al primer
grado y llegan al quinto grado”).

2. Promover la igualdad entre los géneros y empoderar a
las mujeres. Eliminar la disparidad entre los géneros en la
educacion primaria y secundaria, preferentemente para el
2005 y en todos los niveles de la ensefianza a mas tardar
para el 2015.

3. Mecjoramiento de los resultados del aprendizaje de
modo que un porcentaje convenido de una muestra de
edad determinada (por ejemplo, 80% de los mayores de 14
anos) alcance o sobrepase un nivel dado de logros de
aprendizaje considerados necesarios.

4. Reduccion de la tasa de analfabetismo adulto a la mitad
del nivel de 1990 para el aio 2000. El grupo de edad ade-
cuado debe determinarse en cada pais y debe hacerse sufi-
ciente hincapié en la alfabetizacién femenina a fin de
modificar la desigualdad frecuente entre indices de alfabe-
tizacion de los hombres y de las mujeres.

5. Ampliacién de los servicios de educacion bésica y de
capacitaciébn a otras competencias esenciales necesarias
para los jovenes y los adultos, evaluando la eficacia de los
programas en funcién de la modificacion de la conducta y
del impacto en la salud, el empleo y la productividad.

6. Aumento de la adquisicion por parte de los individuos
y las familias de los conocimientos, capacidades y valores
necesarios para vivir mejor y conseguir un desarrollo racio-
nal y sostenido por medio de todos los canales de la edu-
cacion —incluidos los medios de informacién modernos,
otras formas de comunicacion tradicionales y modernas y
la accién social- evaluiandose la eficacia de estas interven-
ciones en funcién de la modificacion de la conducta.

Fuente: Educacion para Todos
http:/ /www.unesco.org/education/efa/index.shtml

Elaboracion: R.M.Torres

Fuente: Objetivos de Desarrollo del Milenio
http:/ /www.developmentgoals.org/
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La agenda internacional del desarrollo estd actualmente centrada en el alivio de la pobreza. Sin
embargo, la pobreza no es por si misma el problema; es apenas la manifestacion de un problema.
El problema es el modelo politico, econdmico y social que produce y reproduce la injusticia eco-
némica, social y educativa. La pobreza no es una catastrofe natural, sino una catastrofe social, cons-
truida histéricamente por quienes detentan el poder politico y el poder econémico a nivel mundial,
nacional y local, haciendo valer sus intereses por encima de los intereses del conjunto de la sociedad.
La desigualdad social y la injusta distribucién de la riqueza en cada pais y en el mundo no se resuel-
ven con filantropia, con préstamos o donaciones internacionales, ayuda humanitaria o politicas
compensatorias para los pobres, sino con cambios profundos en el sistema mundial, con otra rela-
cion Norte-Sur y otro modelo de cooperacidon internacional, con otro modelo econémico y otra
politica social, con crecimiento econémico acompafado de un proyecto de desarrollo humano con
democracia y soberania.

En América Latina y el Caribe, la desigualdad se enquista en lugar de ceder. No hay desarrollo ni
democracia posible si esta situacion persiste, no hay posibilidad de avanzar con calidad y equidad
en educacién en contextos de gran polaridad e injusticia econémica y social. Como lo revelan los
resultados escolares de pruebas internacionales como el TIMSS o PISA, hay una correlacién directa
entre desigualdad socio-econémica y desigualdad educativa no sélo a nivel de cada familia, sino de
cada pais como un todo.? En otras palabras, un contexto nacional favorable e igualitario y un alto
indice de Desarrollo Humano inciden sobre cada contexto local, sobre cada escuela, sobre cada cen-
tro de alfabetizacion. En paises con altos niveles de desigualdad social pueden construirse islas de
calidad en medio de la pobreza, experiencias localizadas que no llegan a crear masa critica, mucho
menos a generalizarse. En el contexto mundial, Finlandia, el pais con uno de los IDH mas altos del
mundo y con el indice mas bajo de corrupcién percibida, es el pais que obtuvo los mejores resul-
tados escolares en la prueba PISA 2000. En el contexto latinoamericano, Cuba, el pais con mejor
distribucion del ingreso en la region, es el que obtuvo los mejores resultados escolares en el primer
estudio comparativo latinoamericano (espaiol y matematicas en tercero y cuarto grados) coordi-
nado por UNESCO-OREALC (LLECE 1998).%

Retomar la via del desarrollo implica pues no sélo lidiar con la extrema pobreza, sino con la extrema
riqueza, con el enriquecimiento desmedido, el licito y el ilicito, con sus artifices, causas y costos
sociales. Esto implica penetrar en las estructuras econémicas, politicas y sociales de nuestro tiempo
y desafiar los sentidos comunes que naturalizan y justifican la coexistencia entre la opulencia y la
miseria.

En este sentido, quizas la mayor fortaleza y potencial de la Agenda del Milenio es precisamente su
caracter multisectorial. La Agenda adopta un enfoque holistico, en el que “los Objetivos tienen que
verse como un todo indivisible”. El desafio es entonces aprovechar esta agenda y este impulso,
adaptar los objetivos y las metas a las especificidades de cada regién y de cada pais, imprimirles un
caracter transformador antes que preservador de lo existente, y luchar, en ese marco, por una agen-
da educativa mas amplia, resituando a la educacién como un eje transversal del desarrollo.

22 "En los paises donde hay un alto grado de segregacion socio-econdmica, los alumnos de entornos socio-econémicos desfa-
vorables tienen un rendimiento mds bajo” (OCDE/PISA 2000: 20).
23 Ver en la bibliografia los informes de LLECE, PISA y TIMSS. Ver asimismo el Anexo 3.
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2. De la educacion como politica
sectorial a la educacion como
politica trans-sectorial

Suele criticarse a la educacion y a los educadores por atrincherarse en un campo cerrado, que tiene
histéricas dificultades para abrirse a otros sujetos y saberes, para traspasar las paredes del siste-
ma escolar. Esto es cierto, pero no es culpa tnicamente de los educadores. Todos hablan de la edu-
cacion como un “sector” bajo la responsabilidad de un unico Ministerio (el de Educacion), de un
Unico sistema (el sistema educativo) y de un Unico sujeto (los educadores). Objetivos y metas a
nivel nacional e internacional se organizan tipicamente por sectores: educacion, salud, trabajo,
produccion, vivienda, medioambiente, etc. Los docentes y quienes defienden la educacion publica
piden mas presupuesto para la educacion, de igual modo que cada cual pide mas presupuesto para
“lo suyo”. Quienes buscan incidir en las decisiones que afectan a la educacion se proponen “incidir
sobre la politica educativa”, sobre el sistema educativo o sobre la institucion escolar especifica-
mente. Quienes aspiran a mejorar las condiciones de ensefnanza piensan, en primer lugar, en los
docentes y quienes piensan en mejorar las condiciones de aprendizaje de los pobres piensan en
becas, subsidios, comedores escolares. Todo, en definitiva, dentro del mismo “sector educativo”.

No obstante, la educacién no depende ni se puede cambiar solamente desde adentro de ella
misma, pues el grado de desarrollo de un pais y las condiciones basicas para aprender y para ense-
nar, dentro y fuera del sistema escolar, no dependen de la politica educativa sino de Las Politicas,
de La Gran Politica en su conjunto. La politica econémica, la politica fiscal, la politica social, la poli-
tica exterior, la politica de cooperacion internacional, inciden en la educaciéon tanto o mas que
aquello que solemos llamar “presupuesto educativo” y “politica educativa”. De hecho, el grado de
interés de un pais en la educacion no deberia medirse solamente a partir del porcentaje del PIB
que el pais destina formalmente a educacion —como viene haciéndose en las estadisticas conven-
cionales- sino del porcentaje del PIB destinado a satisfacer las necesidades basicas de la poblacion
—trabajo, salud, vivienda, bienestar social, seguridad, etc.— pues todas ellas son condiciones fun-
damentales para aprender y para ensefar, asi como para utilizar productivamente lo aprendido.
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La educacién es el espejo de una sociedad: en ella se reflejan y a la vez ella condiciona la situacion
econdmica, social y politica de un pais, los valores, la ética, el entramado cultural, las expectativas y
aspiraciones de la sociedad, la calidad de su liderazgo, la densidad de sus instituciones, el nivel de
conciencia, cohesion y participacion social, la presencia o ausencia de un proyecto nacional de media-
no y largo plazo. La “politica educativa”, por ello, no compete Unicamente a un Ministerio, sino que
se decide en el conjunto de politicas que afectan a la educacion, incluida la politica exterior.

Compartimentar la Educacion y compartimentar la Economia, naturalizandolas como ambitos dife-
renciados de pensamiento y accion a cargo de sujetos/instancias también diferenciados es funcio-
nal al modelo que reproduce la pobreza, la desigualdad y la educacién de mala calidad para los
pobres.

Los vicios de la mentalidad sectorial

e Impide captar la totalidad y comprender la complejidad, multicausalidad e interdependencia de
los fendmenos, a la cual aspira el conocimiento cientifico y la accién social y politica para ser eficaz.

e Compartimentaliza (en vez de articular y buscar la sinergia en) todo: el Estado, la sociedad civil,
las politicas, las instituciones, los grupos de presion, la informacion y el conocimiento, las especia-
lidades, la cooperacion internacional.

¢ Fragmenta y debilita el espacio publico, atribuyendo roles y ambitos fijos a cada Ministerio y a
sus respectivas contrapartes nacionales e internacionales, impidiendo una visiéon de conjunto acer-
ca del funcionamiento y rol del Estado, de la economia, de la educacion, de la “ayuda internacio-
nal”, etc.

e Debilita la organizacién social, pulverizando las identidades y organizandolas por demandas y
reivindicaciones especificas, que se hacen y eventualmente satisfacen sectorialmente (los docentes
reclaman educacion, los campesinos tierra, los desempleados trabajo, las mujeres igualdad de los
géneros, etc.) en lugar de integralmente como derechos econémicos, sociales y culturales.

¢ No ve al territorio, a la comunidad local, al pais, como un todo; a través del lente sectorial no se
puede visualizar como meta el desarrollo comunitario, el desarrollo local, el desarrollo humano.

¢ Resulta en investigaciones parciales y en intervenciones ineficientes porque limita el horizonte,
fijando la mirada en el proyecto, el programa, el corto plazo.

¢ Fragmenta a la propia educacién, generando multiples “educaciones” (muchas de ellas hoy con-
vertidas en los llamados “temas transversales”): educacién para la salud, para el trabajo, para la
sexualidad, para el medioambiente, para la paz, etc., todas las cuales deben ser consideradas parte
de la educacién general y de una buena educacién basica de toda persona.

La mentalidad sectorial, reforzada hoy por el culto a la especialidad, es un viejo mal alimentado
desde todos los lados: agencias internacionales, gobiernos, organismos no-gubernamentales, movi-
mientos sociales. Todos estan organizados y trabajan por “sectores” tematicos (economia, salud,
educacién, medioambiente, trabajo, etc.) o bien por edades (primera infancia, edad escolar, jovenes,
tercera edad, etc.) o por identidades (mujeres, poblaciones indigenas, migrantes, discapacitados,
desplazados, refugiados, infectados por el HIV/SIDA, etc.). A esto se afiade la tendencia hacia la
hiperespecializacién, que segmenta cada sector en subsectores y cada tema en subtemas. Asi,
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vemos como la infancia se fractura cada vez mas?: hay programas y politicas sélo para niiias, o para
determinadas edades (0-3, 3-6, 5-6, adolescentes, alumnos con “sobre-edad”, etc.), o para deter-
minadas identidades (nifios trabajadores, nifios de la calle, nifios en la calle, etc.), todo ello cruza-
do ademas por las usuales distinciones urbano/rural y por las nuevas distinciones pobre/muy pobre
(organizaciéon de la poblacion por deciles y niveles de pobreza). Este aparato de desmenuzar a las
personas, a la realidad y al conocimiento, crea instituciones, politicas, programas, presupuestos,
burocracias y especialistas para cada pedazo.

De hecho, es practica comun en las agencias internacionales, gobiernos y organismos de la socie-
dad civil, organizar los informes y documentos por temas o sectores. Al funcionario, investigador
o consultor especializado en un determinado tema, se le pasa solamente el capitulo referido a ese
tema, no el documento completo. Del “experto” se espera que opine sobre un pedazo de la reali-
dad y que saque conclusiones e incluso haga recomendaciones Unicamente mirando ese pedazo,
sin que resulte evidente la necesidad de tener una vision de conjunto (de la realidad, del plan, de
la politica social y econdmica, etc.). Muchos aceptan la alienacion de esta tarea en nombre de la
eficiencia —ahorra tiempo-y la especialidad. No obstante, esta manera de aprehender la realidad
y el conocimiento “por retazos” produce informes, politicas, planes y curriculos incoherentes, con
diagnosticos y propuestas para un “sector” o una materia que contradicen los de otro sector o
materia. De todos modos, pocos llegan a percibir estas incoherencias pues, a su vez, sélo leen “su”
respectivo capitulo o texto. La aspiracién a captar la totalidad y la posibilidad de acceder a ella se
aleja cada vez mas del ciudadano comun e incluso del especialista y queda cada vez mas como un
privilegio de los circulos cerrados de poder a nivel nacional e internacional.

A la tendencia hacia la (hiper)especializacion que ha dominado en los ultimos anos, viene opo-
niéndose hoy la propuesta de volver a la formacién general, profundizandola y consolidandola y
postergando hasta donde se pueda la eleccién de una especialidad o de una carrera. La cultura dis-
ciplinar viene siendo cuestionada y se avanza cada vez mas hacia la trans-disciplina.* Desde todos
los costados, en fin, se afianza la necesidad de recuperar la nocién de sistema (la relacion entre el
todo y las partes), un concepto clave a ser comprendido y trabajado en toda instituciéon y proceso
educativo, desde la infancia hasta la edad adulta (Morin 1999).

Avanzar en igualdad y calidad educativas como derecho de todos implica ampliar la vision sectorial
y escolar, comprendiendo que se trata de un campo de pensamiento y accién multi- y transectorial.
La UNESCO (2005b) no deberia seguir insistiendo a los paises que no cumpliran con las metas de la
Educacién para Todos hasta el afio 2015 “a menos que cambien sus politicas educativas”, sin men-
cionar una palabra acerca de los cambios necesarios en la politica econémica y en la politica social
en su conjunto. No deberia sorprender que, a pesar de las sucesivas reformas educativas, del cre-
ciente endeudamiento externo y de la multiplicidad de politicas y proyectos compensatorios ensa-
yados a lo largo de estos afios, no se haya dado la esperada “mejoria de la calidad de la educacién
(publica)”. Mientras no se avance en el “alivio de la pobreza” y la reduccién de las desigualdades,
la politica educativa no puede lograr lo que corresponde asegurar a la politica econémica y a la
politica social: escuelas que reciban a alumnos con hogar, alimento, nutricién, salud, vivienda,
seguridad fisica y emocional, ingreso y sustento familiar garantizados.

24 Recordemos que la Convencidn sobre los Derechos del Nifio llama “nifio” a alguien desde los 0 hasta los 18 afios de edad.
Dentro de este rango caben los que muchos segmentan en nifios, adolescentes, jévenes y adultos jovenes.

25 Ver por ejemplo en la bibliografia la “Carta de la Transdisciplinariedad” (Charter of Transdisciplinarity) del CIRET (International
Center for Transdisciplinary Research), que realizé su primer congreso en Portugal en 1994.
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El doble filo de la “educabilidad”

En este sentido, el concepto de “educabilidad” introducido por el Banco Mundial en su documento
de politica educativa de 1996, retomado en tiempos recientes por otros organismos, debe tomarse
con cuidado.

La “educabilidad” ha sido el marco para introducir las politicas compensatorias o de “discrimina-
cion positiva” hacia sectores pobres, proponiéndose inicialmente intervenciones en tres areas:
nutricion (desayunos o pequefios /unches escolares para atender el “hambre de corto plazo”),
salud (recomendandose priorizar las infecciones parasitarias y los problemas de vision y audicion,
considerados los problemas mas comunes y con incidencia directa sobre la asistencia y la capacidad
para aprender) y la educacién pre-escolar (como estrategia para compensar las desventajas de los
alumnos de familias pobres).

Del mismo modo que la “empleabilidad” ya da por inempleable a una porcién de la humanidad,
la “educabilidad” alberga la posibilidad de considerar que hay personas y grupos educables e
ineducables y de atribuir a cada educando y a su familia la responsabilidad de su propio aprendi-
zaje, reforzando asi la des-responsabilizacion por parte de los sujetos e instituciones que deben
asegurar las condiciones para ello a cada nivel: escuela, sistema educativo, Estado, etc.

El “enfoque sectorial amplio” llega tarde...

Desde fines de 1990 el Banco Mundial viene proponiendo e implementando en los paises el lla-
mado enfoque sectorial para la educacion (sector-wide approach-SWAP), visto como una supera-
cién y una rectificacion de su anterior enfoque de proyecto, hoy reconocido por el BM como un
error (Ver Recuadro 5). El enfoque sectorial puede suponer un avance frente a la pulverizacion ins-
titucional y programatica que propulsé la “proyectitis”, pero tiene algunos riesgos, como muestran
algunos estudios de caso y como viene sefalando la literatura critica®:

a) tal enfoque viene a sectorializar la educacién en un momento en que se reconoce la necesidad
de superar los enfoques sectoriales asi como la especializacion;

b) el “sector” no es tal, pues por lo general se incluye solamente la educaciéon formal, dejando
afuera a la educacion no-formal e informal; asimismo, por lo general, no se incluyen los tramos

inferiores y superiores de la educacién (educacion inicial o infantil, educacién universitaria).

¢) ha incrementado el poder del BM sobre las demas agencias internacionales, que se ven compe-
lidas a aceptar su hegemonia dentro de un paquete y un pool de recursos.

d) rigidiza la dependencia de los paises clientes respecto de las normas y condicionalidades de la
cooperacién internacional, que pasa a actuar como bloque.

26 Ver entre otros en la bibliografia: Freeman y Doho, 2003; Samoff 2004, Torres 2003.

47



48

12 tesis para el cambio educativo

3. Del predominio de los criterios
economicos a una vision mtegral
de la educacion™

La légica econémica se ha impuesto y viene dirigiendo al mundo. Esta l6gica, aplicada al campo
de la educacion, ha hecho mucho daio, simplificando la educacién y vaciandola de su contenido
pedagégico.

Nacionalmente, el presupuesto es hoy el primer convidado a la hora de pensar qué y cémo hacer
y la primera gran barrera interpuesta por los funcionarios de los Ministerios de Economia y
Finanzas en cada pais. Cuando los nimeros anteceden a las ideas limitan el pensamiento, inhiben
los sueios y niegan valor a los derechos. No cuenta lo necesario, sino lo posible dados los “escasos
recursos disponibles”, siempre escasos para la educacion. Lo que no se dice es que el presupuesto
y los “recursos disponibles” son, a su vez, resultado de decisiones politicas que incluyen, entre
otros, el pago de los intereses de la deuda externa, un abultado gasto militar, la ausencia de refor-
mas fiscales que eviten la evasion de impuestos por parte de grandes empresas y de los sectores
adinerados, corrupcion y despilfarro de los fondos publicos, privilegios y asignaciones presupues-
tarias basadas en calculos politicos y electorales. Habria muchos mas recursos disponibles para la
educacién y otros derechos basicos de la poblacién, si gobiernos y agencias internacionales de
cooperacion trabajaran juntos pensando en las necesidades e intereses de los pueblos, antes que
en su propia reproduccion.

27 Algunos elementos de esta tesis han sido desarrollados en base a un trabajo anterior de la autora (ver: Coraggio, J.L. y R.M.
Torres, La educacion segtin el Banco Mundial: Un andlisis de sus propuestas y métodos, Buenos Aires, Mifio y Dévila, 1997). Aunque
el BM ha ampliado notablemente su peso y su radio de accién, ha hecho avances e introducido algunas rectificaciones a sus poli-
ticas en estos ultimos anos, lo dicho en ese libro continua teniendo vigencia y representando el pensamiento econémico domi-
nante de la banca multilateral en materia educativa y en su relacion con los paises del Sur.
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Todos los Ministerios dependen de las decisiones del superministro de Economia, interlocutor pri-
vilegiado de la banca multilateral y con poderes para negociar y decidir temas tan delicados como
la deuda externa, las estrategias nacionales de lucha contra la pobreza o los tratados comerciales
con los Estados Unidos y otros paises. El Ministro de Educacion depende del Ministro de Economia:
es éste ultimo quien termina definiendo el presupuesto, decide cuando hace los desembolsos,
cuanto y cudndo paga a los docentes, cudndo y como concluye el paro.

Internacionalmente, las principales decisiones que afectan a la educacién en el Sur, y en América
Latina y Caribe especificamente, vienen siendo tomadas por el FMI, el Banco Mundial, el Banco
Interamericano de Desarrollo (BID) y las empresas multinacionales.

Asesorias y recomendaciones que fallan

El paquete de recomendaciones para la educacion que vienen haciendo las instituciones financie-
ras internacionales se presenta usualmente como una propuesta respaldada por el conocimiento
cientifico y las “lecciones de la experiencia internacional”. No obstante, hay una amplia literatura
y una vasta experiencia practica que muestran las debilidades de dicho “conocimiento”, a pesar de
lo cual, dichas recomendaciones vienen siendo tomadas al pie de la letra por —o bien [lanamente
impuestas a— los gobiernos y las contrapartes nacionales en los paises del Sur. Concretamente, la
informacion sobre la cual viene basando sus recomendaciones el Banco Mundial muestra entre
otros (Coraggio y Torres 1997):

e un sesgo occidental y anglosajén: la mayor parte de la base documental que sirve de respaldo a
los estudios e informes internacionales del BM esta en inglés, desconociéndose la produccion cien-
tifica e intelectual en otras lenguas;

¢ |os resultados de investigacion tienden a presentarse como contundentes e infalibles y con impli-
caciones directas sobre el disefio de politicas, siendo en muchos casos evidente la seleccién y el uso
de la investigacion para legitimar decisiones ya tomadas;

¢ una tendencia a (sobre)generalizar, asumiendo un “Tercer Mundo” relativamente homogéneo y
tomando a Africa (y sobre todo a Africa SubSahariana) como referente para el conjunto de regiones
"en desarrollo”;

e un tratamiento simplista de la innovacién educativa y de las “experiencias exitosas” o “mejores
practicas”, convertidas en modelos a ampliarse y a replicarse en otros contextos, sin atender a la
especificidad de cada contexto y a la necesaria construccion propia y maduracién de los procesos;*

¢ un enfoque de manual y recetario, donde todo aparece anticipado y prefigurado, quedando
escaso margen de creacion e incluso de adaptacién a quienes “ejecutan” las politicas;

28 Segun el Ohio Higher Resource Centre For Mathematics and Science and Reading, una “buena practica” (best practice) se carac-
terizaria por tener los siguientes elementos: (a) “fue disefiada y desarrollada en base a decisiones fundamentadas en evidencia;
(b) ha producido investigacion o evaluacion que demuestra su eficacia en términos de haber logrado los objetivos, metas y estan-
dares propuestos, mejor si en contextos multiples; c) es aplicable o transferible a una gran variedad de contextos; d) ofrece valor
a otros usuarios potenciales, a partir de su unicidad o de su capacidad de innovacion; e) es susceptible de ser evaluada tanto en
términos cuantitativos como cualitativos”. (Nuestra traduccion del inglés). Ver: http:/lohiorc.org/
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e una vision de las politicas como opciones binarias y dicotdémicas, con soluciones Unicas y polos
opuestos, cuando lo que existe en verdad es una amplia gama de posibilidades, variantes y matices.

La transposicion de la mentalidad econémica a la educacion

En una década, la de 1990, el pensamiento y el discurso educativos fueron invadidos por categorias
provenientes del mundo econémico, con el Banco Mundial como principal artifice. Algunos de los
elementos de dicha transposicion:

Una educacion sin historia y sin pedagogia. El modelo educativo que viene propugnando el BM es
esencialmente un modelo escolar, pero un modelo escolar peculiar, con dos grandes ausentes: los
docentes y la pedagogia.

Falta de vision de sistema: una reforma gradual, por niveles. Desde fines de la década de 1980, el
BM aconsejoé a los paises del Sur priorizar la inversién en educacién primaria, en desmedro de la
educacion secundaria y, sobre todo, quitando recursos a la educacion superior. Su idea de la refor-
ma educativa es una reforma gradual que va avanzando por niveles: una vez que los paises han
resuelto la educacion primaria, pueden ocuparse de la secundaria y luego de la superior. Esta visién
de la educacion y la reforma educativa revela desconocimiento acerca de la naturaleza y dinamica
del sistema educativo, precisamente como un sistema en el que todas las partes se interrelacionan
y sostienen entre si: la universidad requiere que los niveles anteriores -la educacién primaria y
secundaria— hagan bien su papel y, a su vez, la propia educacién primaria depende de una buena
educacion secundaria y superior, pues es aqui donde se forman los futuros docentes y los profesio-
nales encargados de la investigacién, la planificacién, la evaluacién, la formacion, la capacitacién.

Prioridad de los aspectos financieros y administrativos de la educacion. Las reformas educativas a
partir de 1990 se encuadraron en el marco del nuevo paradigma organizativo propuesto por el libe-
ralismo para la reforma del sector publico, el lamado “nuevo modelo de gestion publica” (new
public management). Este modelo cuestioné el Estado de Bienestar y anunciaba el transito hacia
un Estado Eficiente y Capaz, inspirado en el modelo gerencial de la empresa privada.”

En este marco, las reformas educativas en los 90s empezaron como reformas administrativas, adu-
ciendo su prioridad: reestructuracion organica de los ministerios y los sistemas escolares, descen-
tralizacion, busqueda de nuevas fuentes de financiamiento (financiamiento compartido con las
familias, papel del sector privado, etc.), fortalecimiento de los sistemas de informacién, creacion o
fortalecimiento de sistemas nacionales de evaluacion de rendimiento escolar, capacitacion del per-
sonal en asuntos administrativos, entre otros. La descentralizacion pasé a ser eje fundamental del
debate y de la reforma educativa, asumiéndose que por el eje centralizacién/descentralizacion
pasaban muchos de los problemas y soluciones de los sistemas escolares; no obstante, los intentos
de descentralizacién no han dejado hasta la fecha los resultados esperados, o al menos no existe
prueba de que la descentralizacion por si misma haya contribuido a mejorar la calidad de la oferta
y/o la demanda educativa. El peso de la “gestién”, en general, dejé poco espacio para los aspectos
curriculares y pedagégicos. Una década después, vistos los magros avances, en muchos paises esta
en marcha una reforma de la reforma. Se ve, entre otros, la necesidad de recuperar un enfoque
mas integral, que ponga nuevamente los aspectos administrativos y financieros en funcion de la
ensefanza y el aprendizaje y no a la inversa.

29 Existe una amplia literatura al respecto. Para una aproximacion al planteamiento, ver el libro de Osborne y Gaebler (1994), Un
nuevo modelo de gobierno: Cémo transforma el espiritu empresarial al sector publico.
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La eficiencia y el costo-beneficio. La relacion coste-beneficio (eficiencia en el gasto) y la tasa de
rentabilidad (aumento de ingresos en relacion directa a mayor educacién) son las categorias cen-
trales desde las cuales se vienen definiendo las prioridades de inversion en educacién.® Bajo estos
parametros, cobré impulso la investigacién empirica y cuantitativa dirigida a evidenciar el impacto
de tal o cual politica, programa o proyecto, a fin de justificar su financiamiento. Bajo este marco,
la alfabetizacion y, en general, la educacion de adultos fue desahuciada y forzada luego a generar
también su propia “evidencia”, es decir, mostrar que el costo de la intervencién es minimo y que
la alfabetizacion contribuye a la subsistencia y tiene alglin impacto socio-econémico sobre las per-
sonas, sus familias y sus comunidades. Curiosamente, el propio Banco Mundial, que a inicios de
1990 concluyo que la alfabetizaciéon y la educacion basica de adultos no era costo-efectiva, viene
revisando y rectificando esa posicion, argumentando ahora que la educacién (extraescolar) de
adultos puede ser mas costo-efectiva que la educacion (escolar) primaria (Lauglo 2001; Carr-Hill
2001). El argumento puede ahora servir para ver los programas de educacion de adultos y los pro-
gramas de educacion no-formal como una opcién mas barata para la educacion basica de nifos y
nifias (Torres 2003) (Ver Recuadro 5).

Insumos, prioridades y opciones binarias de politica. La educacion, entendida como una cadena de
produccion de capital humano, fue reducida a un listado de insumos que, combinados en deter-
minado orden y en proporciones adecuadas, producirian aprendizajes. Cada insumo pasé a ser
valorado por separado y priorizado o no en virtud de su coste y su incidencia sobre el aprendizaje.
A fines de la década de 1980, el BM configuré una lista de los nueve insumos determinantes de un
aprendizaje efectivo, con este orden de prioridad: (1) bibliotecas; (2) tiempo de instruccién; (3)
tareas en casa; (4) libros de texto; (5) conocimientos del profesor; (6) experiencia del profesor; (7)
laboratorios; (8) salario del profesor; y (9) tamaio de la clase. Como se ve, los docentes, conside-
rados un insumo mas, resultaban en esta escala menos importantes para la inversion publica que
los libros de texto o el tiempo de instruccién. El salario docente pasé a tener ultima prioridad, adu-
ciéndose que el salario por si solo no mejora la calidad de la educacién ni los aprendizajes de los
alumnos.

Con estos parametros, a inicios de 1990 el BM planted un esquema de “opciones binarias” para la
reforma de la educacién primaria, desalentando a los gobiernos a tomar una serie de “callejones
sin salida” y recomendandoles tomar “avenidas promisorias”, tales como: priorizar el libro de texto
(alta incidencia y bajo costo) sobre el docente (alta incidencia pero alto costo) y la capacitacion en
servicio sobre la formacion inicial (ver Recuadro 4). Estos nueve insumos y estas “avenidas promi-
sorias” pasaron a convertirse en manual de los funcionarios y asesores de las reformas educativas
en los paises del Sur y en América Latina concretamente y contintan operando en la logica de
muchos reformadores de la educacion, aun cuando el Banco Mundial ha reconocido publicamente
errores en éstas y otras recomendaciones de politica educativa (ver Recuadro 5).

30 “El anélisis econdmico aplicado a la educacion se centra en la comparacion entre los beneficios y los costos, para las personas
y para la sociedad en su conjunto. Se comparan los costos de las distintas intervenciones para lograr un objetivo educacional deter-
minado y se mide la relacién entre los beneficios y los costos, generalmente calculando la tasa de rentabilidad, considerando como
el beneficio la mayor productividad de la mano de obra, medida por las diferencias de salarios” (Banco Mundial 1996:105).
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R4 Recuadro 4

Recomendaciones del Banco Mundial para mejorar
la educacion primaria en los paises en desarrollo (1990)

Callejones sin salida Avenidas promisorias
(no recomendados) (recomendadas)

— Ajustar el curriculo propuesto — Mejorar el curriculo efectivo (textos escolares).
(planes y programas de estudio)

— Instalar computadoras en el aula — Proveer libros de texto y guias didacticas para los docentes.

— Reducir el tamano de la clase — Establecer, mantener y controlar un tiempo fijo de instruccion.
— Largos programas iniciales de — Formacién docente en servicio (programas cortos, visitas ¢
formaciéon docente intercambios, educacion a distancia, etc.)

— Uso de la radio interactiva como sistema de ensenanza en el aula
(como complemento o sustituto al docente).
— Uso de materiales programados (con indicaciones detalladas).

— Almuerzos escolares — Complemento nutricional a través de desayuno escolar y/o de
pequenos lunches.

— Identificar y tratar otros problemas de salud (infecciones parasitarias,
vision y audicion).

— Educacion pre-escolar (particularmente para los més pobres).

Fuente: Lockheed y Verspoor 1990.

R5 Recuadro 5

Los errores reconocidos por el Banco Mundial
en sus recomendaciones de politica educativa

Durante los Gltimos anos el BM ha reconocido puablicamente errores y rectificado diversas politicas en el ambito

educativo:

e ¢l excesivo peso otorgado a la infraestructura educativa en las décadas de 1960 y 1970 y sin atencion a su man-
tenimiento (la primacfa del ‘hardware’ sobre el ‘software’ de la educacion);

e ¢l argumento de las ‘tasas de retorno’ que esgrimié desde fines de 1980 para priorizar la inversién puablica en
educacion primaria (mayores ingresos asociados a la culminacion de la educacién primaria);

e ¢l descuido de la educacion superior, desde la década de 1980, alentando a los gobiernos a reducir el presupuesto
de las universidades ptblicas para destinarlo a la ensefianza primaria;

e ¢l “enfoque de proyecto”, que actualmente busca rectificar con el “enfoque sectorial amplio” para la educacion
(sector-wide approach, SWAP);

o las alegaciones de desperdicio de recursos en relacion a la alfabetizacion de adultos esgrimidas desde inicios de 1980.

Elaboracion: R.M.Torres




Fe y Alegria

El economicismo en la educacién, en fin, ha incorporado y naturalizado en los Ultimos afos una
mentalidad propia del mundo empresarial, asociando escuela con empresa y alumno con cliente.
Devolver a la educacién su integralidad y especificidad y recuperar la pedagogia como desafio fun-
damental de lo educativo es esencial para el desarrollo educativo autéctono y emancipador que
requieren los pueblos de América Latina.

Al mismo tiempo, es necesario contribuir desde la educacién a revisar la teoria econémica que sub-
yace al modelo econémico neoliberal imperante, a comprender cémo funciona la economia real, a
preparar a nifios, jévenes y adultos para otra economia, a preparar nuevas generaciones de eco-
nomistas. Porque otra Educacién es posible sélo si otra Economia es posible. Esa otra economia
viene ya siendo conceptualizada e impulsada por redes sociales vinculadas a la Economia Social y
Solidaria en todo el mundo y en las que América Latina juega un papel muy activo. De hecho, la
prolongada crisis y la pauperizacion han venido generando estrategias de autogestion y de auto-
organizacion de los sectores empobrecidos y excluidos, algunas de ellas inéditas y con gran poten-
cial transformador.*

31 Ver al respecto: RILESS -Red de Investigadores Latinoamericanos de Investigacion Social y Solidaria www.riless.ung.edu.ar
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4. De la “ayuda internacional”
a una autentica cooperacion
para el desarrollo

La “ayuda”, ¢es realmente ayuda?

La “ayuda oficial para el desarrollo” (AOD), entendida tradicionalmente como la ayuda del Norte
desarrollado (el Primer Mundo) al Sur en desarrollo (el Tercer Mundo), adolece de problemas his-
toricos. Se asume que el Norte y sus agencias bilaterales y multilaterales vienen cooperando con
el desarrollo del Sur sin que se ponga en duda () que se trata de cooperacion y (ll) que ésta ayuda
al desarrollo. No obstante, la “cooperacion” viene siendo mas parte del problema que de la solucién,
no sélo en América Latina y el Caribe, sino en otras regiones del mundo.*> Modificar el modelo tra-
dicional de “cooperacién internacional” es una condicion esencial para el avance de la educacion
y de la propia posibilidad de desarrollo en el Sur.

Los propios términos “ayuda”, “cooperacion”, “desarrollo”, “donantes”, “paises beneficiarios”,
deben ponerse en tela de juicio. La “ayuda” internacional a menudo implica mayor endeuda-
miento externo y mayor dependencia técnica de los paises “donantes” y no ha traido los resultados
esperados ni por las agencias ni por los paises “beneficiarios”. Por otra parte, la visibilidad y el
poder de decisiéon que tienen las agencias internacionales dentro de cada pais no guarda relaciéon
con su contribucion monetaria real: en Educacién, dicho monto es insignificante en comparacion
al presupuesto que pone el propio Estado (entre el 90% y el 95%, McMeekin 1996).

32 El Observatorio de la Deuda de la Globalizacion, en Barcelona, sefiala que la cooperacion espafola no “ayuda”, en muchos
casos, a los paises que la reciben. Ver: www.observatoriodeuda.org. Ver también la pagina reciente de la OCDE dedicada a revi-
sar la eficacia de Ia cooperacién internacional y las précticas de las agencias dentro de lo cual ocupa hoy un Iugar central la lla-
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Una parte sustancial de la "ayuda” retorna a los propios paises “donantes” porque se trata de
“ayuda ligada” a la compra de bienes y servicios (caros y a menudo sobrevalorados) de esos pai-
ses.” Estados y sociedades se han vuelto dependientes de dicha “ayuda”: préstamos y donaciones
que vienen con sus propias propuestas y requisitos, restan autonomia de pensamiento y accién a
los paises, se desparraman entre numerosas instituciones intermedias, consultores e investigadores,
contribuyendo asi a amortiguar —cuando no a callar- la discrepancia y la critica. Al aceptarse como
un hecho que los presupuestos nacionales no alcanzan para satisfacer las necesidades basicas de la
poblacién, incluso en areas claves como la alimentacién, la salud, la educacién o la vivienda, los
gobiernos dan también como un hecho la necesidad de mas préstamos y la luz verde para proceder
sin ningun tipo de consulta social. Asi, con mas endeudamiento y mas pago de la deuda externa,
que resta recursos al presupuesto nacional, se alimenta el circulo vicioso de la dependencia y de la
acriticidad frente a los problemas de la cooperacion internacional.

No esta demas reiterar que América Latina y el Caribe es la “regién en desarrollo” mas endeudada
del mundo; su deuda representa una tercera parte de toda la deuda de los paises en desarrollo (Ver
Anexo 1). El servicio del pago de la deuda se lleva entre el 30% y el 60% de los presupuestos nacio-
nales, segun los paises. Nuestros principales prestamistas y asesores son el Banco Mundial y el BID.
Y es muy importante recalcarlo: no se trata sélo de la deuda y sus intereses; se trata también de las
ideas y condicionalidades que vienen con los préstamos. El propio Banco Mundial se define a si
mismo no principalmente como una agencia financiera, sino como una agencia asesora.* Pero,
(qué hace un Banco asesorando en temas educativos? (Soler Roca 1997). Este fue el papel que
algun dia tuvo la UNESCO, agencia especializada del sistema de Naciones Unidas en los &mbitos de
la educacion, la ciencia y la cultura. Si, como sostenemos, la buena cooperacion internacional es
aquella que trabaja expresamente para lograr el desarrollo de los “beneficiarios” y romper el cordén
umbilical de la ayuda (Ver Recuadro 7), un Banco es, por definiciéon, una mala agencia de coope-
racién pues su funcion es ubicar préstamos y cobrarlos. Por lo demas, es dificil considerar “ayuda
para el desarrollo” a préstamos que se conceden en condiciones casi de mercado.

La insatisfaccion respecto de la cooperacion internacional opera de ambos lados de la relacién.
Aunque suele hablarse del “agotamiento” de las agencias con respecto a la ayuda y a los escasos
resultados logrados, también hay agotamiento creciente entre los paises y los grupos “ayudados”
que critican a las agencias y a la banca multilateral en particular, su estilo autoritario y arrogante,
consultores y eventos costosos y hoteles cinco estrellas para hablar sobre la pobreza y tomar deci-
siones en nombre de los pobres, desconocimiento de las realidades y desprecio de las especificidades,
culturas e idionsincrasias nacionales, mala calidad de la asesoria y la informacién/investigacion en
que se sustenta dicha asesoria y, en general, débil ejemplo de aquello que pregonan y que, a su
vez, exigen a los gobiernos: coordinacion, flexibilidad, reduccion de costos, eficiencia en el gasto,
participacién y consulta social, transparencia y rendiciéon de cuentas, etc.

33 Entre otras, las ONGs internacionales Action Aid y Oxfam vienen levantando estos temas y denuncidndolos a nivel mundial. Ver
al respecto la Camparia de Action Aid contra la “Ayuda Atada” y la publicacién La Realidad de la Ayuda de Intermdn Oxfam
http:/lwww.intermonoxfam.orgl/page.asp ?id=996&idioma=1

34 “... la principal contribucién del Banco Mundial debe consistir en el asesoramiento destinado a ayudar a los gobiernos a ela-
borar politicas educativas adecuadas a las circunstancias de sus paises” (Banco Mundial, 1996:17).
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Los males de la “cooperacion internacional” en educacion
En el campo educativo, la “cooperacién internacional” ha contribuido a:

¢ Debilitar alin mas al Estado y concretamente a los Ministerios de Educacién. En éstos (y en otros
ministerios) se crearon unidades especiales para la ejecucién, seguimiento y evaluacion de cada
uno de los “proyectos internacionales” financiados por las distintas agencias. En algunos casos,
dichas unidades devinieron en verdaderos para-Ministerios, con proyectos limitados pero con mas
recursos y poder que el propio Ministerio, con salarios muy superiores a los del resto de los fun-
cionarios, tradicionalmente mal pagados. Asimismo, la “ONGizacién” y la tercerizacién del servicio
educativo, promovidas desde las agencias internacionales, es al mismo tiempo resultado y factor
de dicho debilitamiento del Estado.

e Imponer ritmos externos, violentando los ritmos del pais y los procesos necesarios para asegurar
la participacion, la consulta, la creacién y la construccién propias, el bien pensar y el bien hacer.

e Fomentar la cultura del proyecto, dando lugar a la multiplicacion de proyectos aislados, dada la
descoordinacion y la competencia inter-agencial, y el consecuente mal uso de los recursos y la frag-
mentacion de las instituciones y programas.

e Fomentar la cultura de la innovacion permanente, asumiendo la innovacién como deseable y
buena en si misma y como la dimensién mas importante a tener en cuenta en cualquier interven-
cién, contribuyendo asi a banalizar la innovacion, restandole credibilidad y potencial transformador.

e Fomentar la cultura de la competencia por fondos, la cual socava el dialogo, el trabajo coopera-
tivo y la solidaridad y reproduce los esquemas y mecanismos establecidos de poder, pues sélo unos
pocos logran acceder al mundo de los contactos y los financiamientos externos.

e Fomentar la dependencia en las ideas y el facilismo para procurar los recursos.
e Fomentar la falsa sensacién de abundancia, proclive al despilfarro y a la corrupcion.
El laberinto de la “cooperacion internacional” para la educacion®

Quizas la muestra mas palpable y lamentable de la descoordinacién inter-agencial en el caso de
América Latina y el Caribe es el laberinto de planes e iniciativas internacionales (regionales, hemis-
féricos, iberoamericanos o mundiales) para la educacién® que vienen sucediéndose y superpo-
niéndose en esta region a lo largo de las tres ultimas décadas y sobre todo a partir de 1990, con
liderazgos diversos y con metas parcialmente coincidentes, nunca cumplidas y siempre reiteradas y
postergadas (Ver Recuadro 6).

Esta situacion genera desperdicio de recursos y de tiempo, duplicacion de funciones y de esfuerzos
y proliferacion de reuniones, comisiones e informes. Elaborar planes, re-editar metas, organizar

35 Para un detalle de los diversos planes ver el Anexo 4.

36 Un ejemplo de esto es el reiterado énfasis mundial (estirado ahora hasta el afio 2015) en torno a metas de matricula escolar,
aplicado también a una region —~Ameérica Latina y Caribe- cuyos problemas fundamentales ya no pasan por el acceso a la escuela
primaria; o la ya mentada priorizacion de la educacion de las nifias, en una region que tiene mas nifias que nifios asistiendo a la
escuela primaria.
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reuniones para aprobarlos y luego evaluarlos y comisiones para darles seguimiento, se ha convertido
en un modus vivendi y en una estrategia de supervivencia del sistema de “cooperacién internacio-
nal” en ésta y otras regiones del mundo.

R6 Recuadro 6

Iniciativas y planes internacionales para la educacién (1981-2017)
Objetivos y metas

1981-2000 1990-2000- 1994-2010 | 2000-2015 2001-2015 2002-2017
PPE 2015 PAHE ODM PAIX PRELAC
Proyecto EPT Cumbres de | Objetivos de | Plan de Accién Proyecto
Nivel/ Principal Educaciéon las Américas Desarrollo Iberoamericano Regional de
Area de Educacion|  para Todos del Milenio por la Infancia Educacién en
(Cumbres América Latina
Iberoamericanas) y el Caribe
Educacion Expansion - Desarrollo Progresiva
Inicial integral de la universalizacion
primera infancia
- Ampliar cobertura
de servicios para
nin@s 0-3 anos
- Acceso universal
a educacion pre-
escolar (3-6 anos)
Educacion 8 anos Indefinido 6 anos 4 anos Acceso universal Acceso y
Primaria/ (dentro y fuera y permanencia en culminacion
Basica de la escuela) educacion primaria | universal de la
o basica de calidad | educacion bésica
y gratuita
Educacion Acceso Paridad de Acceso universal Progresiva
Media educacion géneros a educacion universalizacion,
secundaria secundaria de integrando
de calidad calidad educacion
general, técnica
y profesional
Educacion Eliminacion Reduccion Oportunidades Alfabetizacion,
Jovenes y analfabetismo|  analfabetismo aprendizaje a educacion basica
Adultos a la mitad lo largo de y aprendizaje a
toda la vida lo largo de toda
la vida
Educacion Nuevo enfoque
Superior de educacion
superior, que
integre educa-
cién téenica
Educaciéon Inclusion de nin@
Especial y adolescentes con
necesidades espe-
ciales en servicios
de atenci6n integral

Elaboracion: R.M.Torres
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“No pedimos que nos den, solo pedimos que no nos quiten”

Esta contundente afirmacién fue una de las conclusiones que, sobre el tema de la cooperacion
internacional, se planted en el Didlogo Global sobre la Educacién en la Expo 2000 en Hannover. En
efecto, la verdadera cooperacién para el desarrollo no se juega en el volumen de las donaciones o
los préstamos, sino en las politicas domésticas e internacionales de los paises “donantes” respecto del
Sur. De hecho, a menudo la “ayuda” es borrada con politicas que van en contra de los intereses de
los paises pobres y del conjunto del planeta: politicas proteccionistas de los productos nacionales,
cobro de los intereses por la deuda externa, trabas a la migracién, apropiacién del conocimiento y
cobro de derechos de propiedad, contaminaciéon del medioambiente, etc. En este sentido, el Indice
de Compromiso con el Desarrollo (ICD), propuesto por el Center for Global Development y la revista
Foreign Policy (USA), es un paso adelante; el ICD clasifica a las naciones ricas no Unicamente segun
su volumen de “ayuda” a las naciones pobres, sino segun la facilidad u obstaculo que representan
sus propias politicas para el desarrollo de estos paises. De este analisis resulta un panorama distinto
de la “ayuda para el desarrollo”, dejando al descubierto intereses y realidades que permanecen
ocultas bajo el sello de la “ayuda”.*”

Un punto importante de la Agenda del Milenio es la inclusidon tanto de los paises del Norte como
del Sur, ubicando en ambos lados la co-responsabilidad en la superacién de la pobreza. “Fomentar
una asociacién mundial para el desarrollo” es el octavo y ultimo objetivo de la Agenda del Milenio
(Ver Anexo 4). Dentro de éste se incluye un conjunto de compromisos del Norte respecto del
desarrollo del Sur, no sélo con “ayuda”, sino con medidas concretas tales como la eliminacién de
los subsidios que condenan al Sur a condiciones extremadamente desventajosas de competitividad
en el comercio internacional.® No obstante, brilla por su ausencia en la Agenda del Milenio un
cuestionamiento de la cooperacién internacional o una alusién a sus multiples problemas. Partir de
un analisis critico del modelo tradicional de “cooperaciéon”, hecho conjuntamente por los paises del
Sur y del Norte, es una prioridad y una condicién para lograr los demas objetivos de dicha Agenda.

Hacia un nuevo modelo de cooperacion para el desarrollo

Como se viene reiterando desde hace muchos afios, mas de la misma “cooperacion” internacional
no sirve. No se trata Unicamente de que el Norte “ayude” al Sur con créditos o donaciones, envian-
do técnicos o transfiriendo conocimientos, o simplemente incrementando y/o mejorando dicha
ayuda. Para que la situacién en el Sur cambie es necesario que el propio Norte cambie, que modi-
fique sus patrones de consumo, sus modelos de importacion y exportaciéon, sus manejos de la infor-
macién, la comunicacién y la cultura, sus viejos sindromes coloniales de relaciéon con el Sur. El res-
peto mutuo y el desarrollo arménico de todos es la Unica garantia de paz y bienestar para todos.
Sus beneficios se sentirian en primer lugar en el propio Norte, que veria disminuir drasticamente
el nUmero de migrantes, la inseguridad ciudadana y el malestar general que ocasionan la pobreza
y la injusticia, la antipatia que generan la opresién y el atropello, los volumenes de ayuda huma-
nitaria y de emergencia que cada tanto reclama algun pais o regién del Sur frente a las persistentes
calamidades sociales y naturales.

37 Ver al respecto el Anexo 6 que muestra la falta de coherencia entre las distintas politicas de los donantes con impacto en
los paises del Sur.

38 Un dato a tener en cuenta: los paises ricos pagan 1 billon de ddlares diarios en subsidios para sus agricultores, seis veces el
monto que destinan a “ayuda oficial para el desarrollo” (ver Atchoareana y Gasperini 2003, en la bibliografia).
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El Norte necesita no s6lo ensefar, sino también aprender de y junto con el Sur, abrirse al contacto
y a la aceptacion de otras realidades, otros conocimientos, otras culturas, otros puntos de vista,
renunciando a imponer sus intereses y su vision como los Unicos validos. Se trata, en definitiva, de
construir el marco para una genuina cooperacién internacional, lo que implica dos operando jun-
tos, con didlogo, respeto, aprendizaje y aporte de ambos lados, trabajando para cambiar no las
manifestaciones de los problemas, sino sus causas, algunas de ellas situadas en el Norte y en la rela-
cion Norte-Sur (Ver Recuadro 7).
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R7 Recuadro 7

¢Qué es una buena cooperacion internacional?

e Trabaja en funcion de las necesidades, intereses y ritmos del pais, no de las necesidades, intereses y ritmos del
donante.

® Busca asesorfas especializadas en el pais del Sur donde trabaja, a fin de tomar decisiones lo mas ajustadas posi-
bles a las realidades y necesidades nacionales/locales.

® Maneja el o los idiomas de comunicacién en el pais de trabajo.

e No impone condicionalidades ni ayuda ligada.

e No trabaja a nivel de ctipulas ni considera que “el pais” son el gobierno o el Ministerio de Economia, sino que
consulta y trabaja con todos los sectores.

e Trabaja no solo para paliar las manifestaciones de los problemas (por ejemplo, la pobreza), sino para confrontar
las causas profundas de dichos problemas (la economia, la distribucién de la riqueza, la politica y las relaciones de
poder a nivel nacional e internacional).

e Trabaja de manera Inter.- y trans-sectorial, contribuyendo a articular antes que a reforzar la fragmentacion
sectorial, institucional y programatica.

e Trabaja con vision de mediano y largo plazo, no con proyectos de corta duracién, asegurando condiciones de
consolidacion y desarrollo de capacidades en la marcha.

e Busca la colaboracién con otras agencias, antes que el trabajo individual y una agenda en paralelo.

® Reconoce la diversidad, la especificidad de cada situacion, la importancia de la(s) cultura(s) y la complejidad de
la politica en cada contexto nacional.

e Descarta aplicar recetarios ¢ importar modelos, admitiendo que los problemas y las soluciones son necesaria-
mente especificos y se construyen sobre el terreno, con la participacién de los directamente involucrados.

e Establece relaciones de empatia, respeto y didlogo con las contrapartes nacionales.

e La actitud predominante no es ensefar o transferir conocimientos, sino mas bien aprender y estar dispuesto a
colaborar.
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® No pretende dirigir y controlar el proceso; sabe que la direccién corresponde al pais y a los actores locales.

e Los estudios y propuestas no son elaborados por consultores internacionales, sino por equipos nacionales o, en
todo caso, por equipos mixtos.

e El objetivo no es que el pais se “apropie” de la propuesta, sino que el propio pais la construya.

e Asume que el proyecto es del pais, no de la agencia (“proyecto del Banco Mundial”, del BID, de UNESCO, de
UNICEEF, etc.).

e Deja capacidades instaladas.

e Antes que importar al pais capacidades foraneas, pone como prioridad identificar, aprovechar, estimular y
ayudar a desarrollar las capacidades nacionales.

® Da ejemplo de aquello que predica: transparencia, rendiciéon de cuentas, austeridad en el gasto, empatia con la
pobreza, flexibilidad, etc.

e Mantiene bajo perfil y baja visibilidad, no publicita su “marca” ni se apropia de la “obra”.

e Evalia sus intervenciones, rinde cuentas no sblo ante su respectiva institucion, sino ante el pais que acoge la
ayuda.

e Sc responsabiliza de sus errores, aprende y rectifica.

e Asegura que la cooperacion revierta en aprendizajes para el pais donante, contribuyendo a informar y educar al
respectivo gobierno y ciudadania en torno a una vision distinta del Sur, del desarrollo y de la “cooperacion para el
desarrollo”.

e Trabaja en el propio pais de origen y zona directa de influencia (Europa, Estados Unidos, Canada, ctc.), para
cambiar las politicas y actitudes que obstaculizan el desarrollo del Sur y su propia eficacia como agencia de coo-
peracion.

e Trabaja expresamente para volverse prescindible, no para autorreproducirse como agencia de cooperacion.

Elaboracion: R.M.Torres
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5. De la escuela a la educacion

La palabra Educacién es muy amplia pero se la reduce usualmente a la educacién escolar -también
llamada educacion formal-y a un periodo de la vida: la lamada “edad escolar”, la infancia. La uni-
versidad, en muchos casos fuera de la competencia de los Ministerios de Educacion, suele quedar
fuera de la nocion de sistema escolar e incluso de la reforma educativa; de hecho, la mayoria de
planes internacionales y regionales para la educacion dejan fuera a la educacion superior. Asimismo,
sistema escolar y sistema educativo suelen utilizarse como equivalentes pero no deberian; la fami-
lia, la comunidad, el trabajo, los medios y espacios de informaciéon y comunicacién y el vasto
campo de la llamada “educaciéon no-formal” son otros tantos sistemas educativos que comple-
mentan al sistema escolar. A estos ha venido a sumarse mas recientemente el ciberespacio. Cada
uno de ellos tiene su propio rol en asegurar a la poblacion los aprendizajes esenciales y las herra-
mientas indispensables para seguir aprendiendo.

Abrir el sistema escolar al contacto con el mundo exterior, construyendo puentes con otros siste-
mas de aprendizaje, es esencial para el propio fortalecimiento de la educacién escolar y para deli-
mitar mejor el papel especifico que le toca asumir a ésta hoy, en cada contexto y en el marco del
aprendizaje a lo largo de toda la vida. Es —siempre fue- imposible pedirle al sistema escolar que
resuelva todas las necesidades de aprendizaje de las personas, entre otros porque: (a) sigue y
seguira habiendo por mucho tiempo ninos, jovenes y adultos que no acceden al sistema escolar
y/o que lo abandonan al poco tiempo, por diversas razones; (b) hay mucho para aprender y nunca
acaba de aprenderse; (c) el conocimiento avanza y cambia constante y rapidamente; (d) es impo-
sible pretender que alguien -y los docentes concretamente- sepa todo y se mantenga actualizado
en todos los campos; (e) el tiempo y el periodo escolar son extremadamente limitados en la vida
de una persona; (f) hay cuestiones que corresponde aprender o que se aprenden mejor en otros
espacios y en otros periodos de la vida.
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La vision escuela-céntrica de la educacion

La reduccion de la educacion a la educacion escolar es generalizada y se refleja en todos los ambitos.
Algunos ejemplos:

Derecho a la educacion: El derecho a la educacion suele entenderse como derecho a la escuela,
centrado en la matricula escolar y, nuevamente, en la infancia. No obstante, tanto derecho a la
educacion tiene un nifio o nifla como un joven o una persona adulta. Aprender a leer y escribir
comprensivamente es un derecho fundamental de toda persona, dentro o fuera del sistema escolar,
a cualquier edad.

Analfabetismo, escolaridad y conocimiento: La tradicional y equivocada asociacion entre analfa-
betismo e ignorancia resulta de otro error: asociar escolaridad con conocimiento. Ni es cierto que
asistir a la escuela garantiza conocimiento y aprendizaje ni es cierto que quien no fue nunca a la
escuela es ignorante, carece de conocimientos.

Estadisticas educativas: Las estadisticas oficiales, a nivel nacional e internacional, siguen centradas
en la educacion escolarizada. La educacion no-formal, la educacion a distancia y otras ofertas y pro-
cesos educativos realizados en contextos no escolares siguen practicamente fuera de los circuitos
estadisticos, a pesar de que ésta es una necesidad reconocida desde hace tiempo por las agencias
dedicadas a elaborar estadisticas (UNESCO, UIS, Banco Mundial).

indice de Educacién: El indice de Educacion, parte del indice de Desarrollo Humano (IDH), se refie-
re Unicamente a la educacion formal. La propia nocion de conocimiento —definido en el IDH como
“exclusion del mundo de la lectura y las comunicaciones, medido por la tasa de analfabetismo
adulto”- en el caso de los paises en desarrollo se reduce a dos indicadores: la tasa combinada de
matricula en los diversos niveles del sistema escolar y la tasa de alfabetizacion. Como es evidente,
el nivel de conocimientos de una persona y de un pais no se limita a la educacién formal, mucho
menos a la matricula y al indice de alfabetizacion. En el caso de los paises ricos, el IDH toma al
menos como referente la alfabetizacion funcional, es decir, la capacidad para leer y escribir com-
prensivamente (PNUD 2001).

Reforma educativa y sistema escolar: La “reforma educativa” suele ser una reforma escolar —-pensada
para modificar el sistema “oficial”, “formal”—y ademas intra-escolar, es decir, pensada desde la insti-
tuciony la oferta escolar, con escasa atencion a la demanda educativa —los alumnos, los padres de fami-
lia, la comunidad local, la sociedad nacional-, con su problematica, opiniones, expectativas y necesi-
dades respecto de la educacion. No es raro, por ello, que las reformas se estrellen a menudo con la des-
informacion, incomprension y hasta resistencia de los padres de familia, la comunidad, la sociedad toda.

Reforma educativa y educacion publica: La politica y la reforma educativa tienden a ocuparse
exclusivamente del sistema escolar publico, asumiéndose que éste es el que frecuentan los pobres
y el Unico que requiere mejorarse (dejandose afuera la educacién privada, una buena porcion de
la cual también es de mala calidad y también atiende a sectores pobres). Al centrarse la reforma
educativa en la educacién publica estatal se pierde la nocién de sistema escolar, se instala la idea
de que la educacién publica es mala y la privada buena y se refuerzan muchos estereotipos y dico-
tomias que no corresponden a la realidad (ver Recuadro 8). Por lo demas, no es posible desarrollar
un proyecto educativo nacional prestando atencién Unicamente a una parte del sistema escolar y
a una parte de la poblacién, sin afectar las relaciones y el sentido comun construidos en torno a lo
educativo por el conjunto de la sociedad.
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R8 Recuadro 8

Falsas dicotomias entre educaciéon
publica y educacién privada, hoy

Educacién piablica

Educacién privada

Estatal - centralizada, regulada

(También hay educacion puablica no-estatal)

No-estatal - autobnoma, no-regulada

Gratuita

(La educacion publica dejo de ser gratuita)

Pagada

(Hay educacion privada gratuita)

Sin fines de lucro

(Hay lucro hoy también en la educacion pablica)

Con fines de lucro
(Hay educacion privada sin fines de lucro)

Para los pobres

Para los ricos

(Hay pobres que van a escuelas privadas)

No discrimina - acceso a todos

(También la educacion publica es hoy selectiva)

Discrimina - acceso restringido

Objeto de reforma educativa

No objeto de reforma educativa
(También la educacion privada tiene problemas de calidad y
cficiencia)

Mala - ineficiente, baja calidad, malos resultados

(Hay buena educacién publica)

Buena - eficiencia, calidad, resultados
(Hay mala educacién privada)

Rural y urbana

Fuente: Lockheed y Verspoor 1990.

Urbana

(Empieza a extenderse también a nivel rural)

Primacia de la educacion primaria: Los planes internacionales para la educaciéon contindan centrados
en la "universalizacion de la educacién primaria”. De hecho, la vision ampliada de la “educacion
basica” propuesta por la iniciativa mundial de Educacién para Todos (1990) fue entendida, aplicada
y evaluada en verdad como Escuela Primaria para Todos (ver Recuadro 9). Los 18 indicadores pro-
puestos para la evaluacién de fin de década de la EPT (1990-2000) giraron en torno al sistema escolar,
dejando afuera las otras metas que tenian que ver con la educacion no-formal o la informacion/

educacion publica (Torres 2000b).
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EDUCACION BASICA

VISION RESTRINGIDA
(Educacién Escolar)

VISION AMPLIADA
(Satisfaccion de Necesidades Basicas de Aprendizaje)

Se aplica a la infancia.

Se aplica a ninos, jovenes y adultos.

Se aplica a la “poblacion en edad escolar”.

Se aplica a toda persona con necesidades basicas de
aprendizaje, toda edad es buena para aprender

Clasifica a las personas por edades, establece edades y
sobre-edades. Aspira a grupos homogéncos.

Reconoce que toda edad es buena para aprender y que cada
una tiene aprendizajes y modos de aprender especificos.
Alienta el aprendizaje inter-generacional y redefine la
“sobre-edad” como un problema.

Se realiza en el sistema escolar.

Se realiza dentro y fuera del sistema escolar.

Se limita a un periodo de la vida de una persona (4, 5, 6 anos).

Se inicia con el nacimiento y dura toda la vida.

Equivale a educacién obligatoria (educacion primaria o a
algtn nivel educativo pre-establecido).

No se valora o mide por el nimero de anos de estudio o
de certificados, sino por lo aprendido.

Se organiza en torno de determinadas materias o asignaturas.

Se organiza en torno a las necesidades basicas de
aprendizaje de las personas.

Reconoce como vélido un tnico tipo de saber: el adquirido
en el sistema escolar y a través de la ensenanza sistematica.

Reconoce todo tipo de saber, incluidos los saberes
tradicionales y el “saber popular”.

Aspira a la uniformidad y a la homogenizacion, igual para
todos.

Es diferenciada, pues las necesidades basicas de aprendizaje
son diversas entre diversos grupos y culturas, asi como las
estrategias, los medios y modalidades para satisfacer dichas
necesidades de aprendizaje.

Es estética: la reforma educativa, la reforma curricular apa-
recen como eventos puntuales y espasmodicos.

Es dindmica, cambia a lo largo del tiempo: la reforma
educativa es un proceso permanente, de aprendizaje,
adaptacién y actualizacion.

El qué y como se ensena y aprende es definido por la
oferta: los disefiadores y financiadores de politicas educativas,
el Ministerio de Educacion, la administracion vy la institucion
escolares.

El qué y como se ensena y aprende es definido
conjuntamente con la demanda: el alumno, la familia, la
comunidad, la sociedad. La demanda tiene la palabra y la
opinién de los alumnos cuenta.

Esté centrada en la perspectiva de la ensenanza (asesores,
administradores, directores, docentes).

Esta centrada en la perspectiva del aprendizaje (alumnos,
alfabetizandos, capacitandos, aprendices, docentes en
formacion, etc.).

Apunta a personas individualmente.

Apunta al aprendizaje grupal e integral: el grupo de clase,
la escuela, la familia y la comunidad como un todo.

Es responsabilidad del Ministerio de Educacion:
la educaciéon como sector y como responsabilidad sectorial.

Involucra a todos los Ministerios ¢ instancias gubernamen-
tales a cargo de acciones educativas.

La educacién como campo de intervencion multisectorial.

Es responsabilidad del Estado.

Elaboracion: R.M.Torves. en base a version anterior (2000b)

Es responsabilidad del Estado y de la sociedad.

65



66

12 tesis para el cambio educativo

Mas alla de la educacion obligatoria: las “otras” educaciones

La Educacion Social surgié en los 90s como un intento por aglutinar bajo un mismo arco a las diver-
sas educaciones marginalizadas por la educacién formal: la educacion de la primera infancia, la de
jévenes y adultos, la familiar y comunitaria, la que trabaja con la diferencia y la discapacidad, entre
otras (Trilla 1996; FEAPES-APES 1998).

Educacion formal, no-formal e informal. Tradicionalmente, la educacién se ha clasificado en edu-
cacién formal (educacion sistematica realizada en el sistema escolar, desde la pre-escolar hasta la
superior), educacion no-formal (educacién complementaria o remedial realizada fuera del siste-
ma escolar, por lo general dirigida a atender necesidades y grupos especificos) y educacion informal
(la "escuela de la vida"”). Estas distinciones, que podian parecer claras hasta hace unos afos, hoy
son borrosas pues los bordes entre ellas se han corrido: los medios de informaciéon y comunica-
cién, antes vistos como perteneciendo al &mbito de los aprendizajes informales, han penetrado
en el sistema escolar; al mismo tiempo, la educacién desbordé al sistema escolar y se extendio a
los medios, desarrollando multiples formas de educaciéon a distancia, a través de la radio, la tele-
vision, el video, la web, etc. Las modernas tecnologias de la informacion y la comunicacion (TIC)
ofrecen hoy, asimismo, enormes posibilidades de aprendizaje tanto dentro como fuera del siste-
ma escolar.

El propio término “educacién no-formal” (ENF) revela la primacia de la educacién formal, respecto
de la cual se define por la negativa, sin identidad propia. Mientras que en América Latina y el
Caribe la ENF sigue asociandose a educacion extra-escolar y a educacion de jovenes y adultos, en
otras regiones del mundo el término viene aplicindose también a la educacion infantil y a la edu-
cacién escolar, precisamente para marcar diferencias y rupturas con la educacién escolar conven-
cional. Por ejemplo, en Asia y Africa las “escuelas no-formales” se presentan como una alternativa
educativa diversificada y flexible, ajustada a las necesidades de los grupos y sectores a los cuales el
sistema escolar convencional no da respuesta (pobres, zonas rurales, comunidades apartadas, nifias
y mujeres, etc.) (UNICEF 1993). Asimismo, mientras que en Europa y en todo el mundo desarrolla-
do la ENF se expande para llegar a todas las edades, como una oferta complementaria a la educa-
cién formal, en América Latina el término sigue entendiéndose como equivalente a educaciéon
remedial para los pobres, los “grupos desfavorecidos”, “vulnerables” o “en riesgo”.

Educacion de la primera infancia®*. Como es sabido, los aprendizajes basicos en la vida se realizan
en los primeros afios, mucho antes del ingreso en la escuela. En ese periodo inicial, que pone los
cimientos de la personalidad y que se realiza por lo general en el hogar, se juegan aspectos fun-
damentales del futuro de toda persona. Asi pues, orientar todos los esfuerzos a la educacién escolar
puede ser una intervencién tardia, incluso si se empieza con el pre-escolar. Ni la educacién inicial
ni la pre-escolar deben verse como una “escuela anticipada”, que prepara a nifios y nifias para
ingresar en la escuela, sino mas bien como un periodo de aprendizaje valido en si mismo, no sélo
para el transito a la escuela, sino a la vida. Asegurar un buen comienzo en la vida a todo nifio y
nifa significa, entre otros, asegurarles techo, nutricién, cuidado, proteccion, bienestar y afecto,
todo lo cual debe ser visto como componente esencial de la politica educativa. Esto implica politi-
cas dirigidas a la familia y a la comunidad como un todo, incluyendo en ese paquete la educaciéon

39 Con educacidn de la primera infancia nos referirnos aqui al periodo comprendido entre 0 y 6 afios. La educacion pre-escolar
suele comprender uno, dos o tres afios previos al ingreso en la escuela. Los términos educacidn inicial y pre-escolar asi como
educacion infantil o desarrollo infantil, se usan de maneras distintas en cada pais asi como en las diversas iniciativas y planes
internacionales para la educacion.
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familiar y comunitaria, la educacién de padres y madres a la cual todo nifio y nifia deberia tener
derecho como parte de su propio derecho a la educacién.

Educacion de jovenes y adultos. Histéricamente marginada, la educacion de jovenes y adultos ha
sido alin mas relegada en los ultimos tiempos, puesta a competir con la educacién de nifios y nifias
y la educacién escolar. Paraddjicamente, mientras que por un lado se adopta el paradigma del
aprendizaje a lo largo de toda la vida, por otro lado la edad pasa a ser un factor mayor de discri-
minacién para fines educativos y laborales. Viene achicdindose cada vez mas la edad de las pobla-
ciones meta de las politicas y planes educativos; de hecho, la alfabetizacion/educacion de adultos
esta ausente en la Agenda del Milenio, sin que se hayan escuchado las voces de protesta que habria
sido de esperar pocos afios atras. Si bien América Latina tiene una tasa relativamente baja de anal-
fabetismo adulto (13%) comparada con regiones como Africa y Asia, ese 13% representa 41 millo-
nes de personas, 55% de ellas mujeres. Esos hombres y mujeres analfabetos son padres y madres
de familia, abuelos y abuelas, trabajadores, ciudadanos, que tienen —como todos— derecho a apren-
der, derecho a una segunda oportunidad, la que les fue negada en la infancia y en la adolescencia.
Pero, ademas, la educacion de adultos no es s6lo compensatoria, sino educaciéon continua, indis-
pensable para el desarrollo y la salud mental y social de las personas y los pueblos. La Educacién
Permanente y el Aprendizaje Permanente se aceptan hoy como necesidades universales para el
desarrollo humano en el siglo XXI.

Educacion a distancia, educacién abierta, educacién virtual. Ain en medio del acelerado desarrollo
de las TIC, que vinieron a revolucionar las nociones de tiempo y espacio, la idea de educacion vy,
sobre todo, de educacién escolar continta atada a la idea de presencialidad. El potencial educativo
de la radio, la television y el video auin no habia sido cabalmente aprovechado para avanzar hacia
el derecho universal a la educaciéon, cuando hizo su aparicién la computadora.

Si bien la computadoray las TIC en general estan hoy sobreestimadas en cuanto a su potencial para
fines de informacién, comunicacién, conocimiento y aprendizaje, es innegable que el espacio vir-
tual se ha incorporado de lleno como un nuevo espacio real para la educacion y el aprendizaje. La
expansion de las TIC esta ya planteando nuevos escenarios y nuevas demandas a la alfabetizacion,
a los usos de la lectura y la escritura. De hecho, a diferencia de tecnologias anteriores como la radio
o la television, la computadora exige usuarios alfabetizados. La llamada “alfabetizacién digital” ha
sido ya reconocida como una necesidad basica de aprendizaje (Comisiéon de las Comunidades
Europeas 2000; PNUD 2001; Década de la Alfabetizacién de Naciones Unidas 2003-2012; UNESCO
2004c) y un indice de Adelanto Tecnolégico (IAT) fue agregado por el PNUD a partir del Informe
sobre el Desarrollo Humano 2001 (PNUD 2001).

Lo cierto es que el campo educativo se ha ampliado notablemente, dejando atras a la institucién
escolar como el “santuario del saber”. Las propias disyuntivas tradicionales —educacién presencial
vs. educacién a distancia, educacion formal vs. educacién no-formal, educacion dentro vs. educa-
cién fuera de la escuela— han dejado de ser tales, viéndose mas bien la necesidad de complemen-
tarlas y articularlas a fin de construir ofertas educativas potentes, diversificadas, multimedia, basa-
das en multiples y variados canales, modalidades y estrategias.

Una vision amplia y diversificada de lo educativo, con una propuesta inclusiva que conjuga todas las
edades y diversos medios de comunicacion y aprendizaje —como la de Fe y Alegria y otras experiencias
destacables en esta region— encuentra limitaciones conceptuales y operativas en un marco de refe-
rencia que fuerza a esquemas binarios del tipo dentro/fuera de la escuela, educaciéon formal/no-for-
mal, curricular/extracurricular, nifios/adultos, familia/escuela, escuela/entorno, presencial/a distancia.
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6. Del derecho a la educacion al
derecho a una buena educacion

¢Separar cantidad y calidad?

La disociacién entre cantidad y calidad ha sido tipica en el campo de la educacién, con la cantidad
dominando el escenario. Aumentar la matricula escolar se convirtié en un objetivo en si mismo,
independientemente de qué clase de escuelas se ofrece. La repeticion, la desercion y el aprendi-
zaje de los alumnos son preocupaciones mas bien recientes en los sistemas y en las estadisticas
escolares. Histéricamente se ha defendido la necesidad de asegurar primero el acceso, asumién-
dose que después vendra la calidad. No obstante, esto no funciona necesariamente asi, como lo
muestra la experiencia histérica de América Latina y el Caribe. La acelerada expansion de la matri-
cula escolar que tuvo lugar en esta region entre 1950 y 1980 se hizo en buena medida a costa de
la calidad, sin introducir los cambios de todo tipo que implicaba masificar la oferta e incorporar a
los sectores populares. Resultado de lo cual se democratizé el acceso a la escuela, pero no nece-
sariamente el acceso a la educacién, al conocimiento y al aprendizaje. Los altos indices de repeti-
cion y desercién escolar que caracterizan a esta region son la cara oculta de esa escuela de puertas
abiertas pero sin condiciones adecuadas para ensenar y aprender. Hoy, la baja calidad afecta a
todo el sistema, desde la educacién inicial hasta la superior.
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La mala educacién afecta tanto al sistema publico como al privado, pero en ambos la educaciéon
mas pobre les toca a los pobres: pobre en infraestructura, en equipamiento, en contenidos, en
pedagogia, en expectativas, en condiciones para ensefar y para aprender, en recursos de todo tipo.
Las politicas y “programas compensatorios” (bonos, becas, incentivos, entrega de materiales a las
escuelas, etc.), destinados a compensar las desventajas originadas por las desigualdades socio-eco-
némicas, no estan pensados desde la equidad, es decir, desde el objetivo de igualar las oportuni-
dades educativas entre pobres y ricos. No se trata realmente de politicas nivelatorias sino simple-
mente, ellas también, paliadoras de la pobreza.

En las seis metas de Educacién para Todos aprobadas en el Foro Mundial de Educacion en Dakar
(2000), la calidad aparece como el sexto y ultimo objetivo, separado de los demas. (Ver Anexo 3).
A partir del Foro de Dakar, la UNESCO, encargada del monitoreo de esta segunda fase de la
Educacion para Todos (2000-2015), cred una Direccion de Calidad. También en los Ministerios de
Educacion de varios paises existen ahora direcciones especiales ocupadas de la calidad. Es discutible
que esta légica, hoy comun en las empresas, se aplique a la educacién. Antes que separarla, la cali-
dad debe integrarse como dimension constitutiva de todas y cada una de las metas para la educa-
cion y del derecho mismo a la educacion.®

Medio siglo tratando de mejorar la calidad de la educacion

La calidad de la educacion es un tema que preocupa en el Norte y en el Sur, pero que adquiere
especial importancia en el caso de América Latina y el Caribe, donde —a diferencia por ejemplo de
Africa, donde “la calidad” aparece como tema nuevo- llevamos ya méas de medio siglo tratando de
definir qué es y como mejorarla.

Las reformas educativas de las dos ultimas décadas se hicieron en nombre del “mejoramiento de
la calidad de educacion”. En ese marco cobrd impulso la evaluacién. En la mayoria de paises se
montaron sistemas nacionales de evaluacién del rendimiento escolar, especialmente en las areas de
Lenguaje y Matematicas. A su vez, el impulso de la evaluacién se acompaié de un impulso a la
investigacién en torno a dichos resultados y a los “factores asociados” a estos, tanto dentro como
fuera de la institucién escolar. No obstante:

¢ Hay un entrampamiento en torno a la propia definicion de calidad y a su operativizacién a través
de indicadores. La necesidad de afinar/renovar las estadisticas educativas y desarrollar indicadores
de calidad para la “vision ampliada de la educacién basica” fue acordada en Jomtien, en 1990. Pero
es poco lo que se ha avanzado desde entonces en este terreno por parte de los socios internacio-
nales de la Educacion para Todos y de los gobiernos nacionales. Tampoco el PRIE (Proyecto
Regional de Indicadores Educativos), coordinado en su primera fase por el gobierno de Chile con
asistencia de la UNESCO-OREALC, dentro del marco de las Cumbres de las Américas, ha logrado
avanzar y cumplir con este objetivo (PRIE 2002).

e Los resultados de la evaluacién, asi como los de la investigacion, siguen sin conectarse con las
decisiones de politica, con la formacidén/capacitacion docente y con medidas concretas que contri-
buyan a superar los problemas identificados por dichas evaluaciones.

40 Algunas leyes nacionales de educacion promulgadas en tiempos recientes, por ejemplo las de Argentina y Perd, incluyen la cali-
dad educativa como constitutiva del derecho a la educacion, mas alla de la tradicional nocidn de acceso. Ver Leyes de Educacion
en Iberoamérica en: http://lwww.oei.es/observatorio/leyes.htm
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El eterno debate acerca de qué se entiende por calidad educativa sigue en pie pero se ha vuelto
repetitivo y arido. Se han propuesto varias listas de caracteristicas deseadas (de la buena escuela,
del buen docente, de la buena ensefianza, del buen aprendizaje) y se han generado diversas
corrientes, movimientos y redes tanto a nivel internacional como regional. Para algunos calidad es
eficiencia; para otros, pertinencia; para otros, el criterio predominante es si la educacion pone a
los alumnos en el centro (Edwards 1993). La asociacion de calidad con eficiencia, alimentada desde
la banca multilateral, es la posicion que ha dominado en los Ultimos anos.

Mas alla de las posturas teodricas, los criterios sobre qué es una buena educacién varian entre pai-
ses, culturas, grupos sociales y personas de acuerdo a variables como nivel socio-econémico, zona
de residencia, género, edad y nivel educativo. Aunque el ciudadano comun no participa de estos
debates, tiene sus propias percepciones acerca de lo que es una buena escuela y un buen docente,
las cuales no siempre coinciden con las del conocimiento especializado y lo deseable desde el punto
de vista de los reformadores y de la “cultura occidental”. Para muchos, la buena escuela y el buen
maestro estan en el pasado mas que en el futuro (ver Recuadro 10).

R10 Recuadro 10

Testimonio de Elias Bonilla, dirigente campesino
(exPresidente de la UPOCAM -Unién Provincial de
Organizaciones Campesinas Agropecuarias de Manabi, Ecuador)

Quiero contarles la historia de mi comunidad, La Naranjita. En mi comunidad, hace 30 anos, no habia profesores
con titulo y tampoco habia escuelas. El profesor trabajaba en la manana y en la tarde, ensenaba a los nifos y a los
adultos en las casas, o en una bodega, en un patio, donde se podia. Los profesores se ingeniaban para trabajar con
los materiales que habia: no pedian tizas ni cuadernos, la tiza era una piedra del rio y se escribia en el suelo. Los
profesores se integraban a las actividades de los nifios y de las familias.

Luego vino el momento de la modernizacion. Nos dijeron que tenfamos que construir una escuela de hormigoén y
que el profesor debia tener titulo. El nuevo profesor lleg6 de Chone, creo. Nos quitaron la jornada de la tarde,
quedo la escuela funcionando sélo a la manana. Luego el profesor empez6 a venir tres dias a la semana, nos dejaba
los deberes apurado y se iba.

La pobreza que hoy estamos viviendo y analizando, ;es una pobreza material o ideolégica? Es una interrogante que
yo me hago. Creo que se trata sobre todo de pobreza de ideas, de voluntades. Nos fuimos sometiendo a una auto-
ridad: el profesor es quien dirige la asamblea en la comunidad, los estudiantes y los padres de familia aceptan lo que
dice el profesor.

Ya no se les ensena a los nifos y jovenes las riquezas de la naturaleza que tenemos. La escuela se encerrd. Se perdié
el contacto del profesor con los alumnos, con las familias y la comunidad.

Asimismo, mientras que en el campo no hay escuelas, en la ciudad vemos grandes iglesias y grandes parques que
s6lo se usan una vez por semana, los domingos.

Ahora tenemos dos escenarios: el gobierno que no quiere elevar los sueldos a los maestros y los maestros reclaman
mejores sueldos, mientras los padres de familia y el resto de la sociedad estd contemplativa. También los padres de
familia tenemos la culpa al cruzarnos de brazos.

Debemos recuperar esa creatividad que existié en nuestras comunidades. Debajo de los arboles podemos desarrollar
educacion, sin necesidad de hormigén ni de profesores con titulo. Lo fundamental que tenemos que desarrollar es
el conocimiento, un conocimiento que nos sirva a nosotros los campesinos, que nos sirva para salir adelante.

Testimonio durante el Foro sobre Pobreza y Educacion organizado por la Confederacion Nacional de Afilindos al Sequro
Social Campesino (CONFEUNASSC), Jipijapa-Manabi, Ecuador, 10 febrero 2004.
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Los “factores asociados” a los resultados escolares*

Si mucha tinta ha corrido sobre el tema de la calidad en los ultimos afios, mucha mas ha corrido
sobre los “factores asociados” a dicha calidad. La mayoria de los numerosos estudios se han hecho
en el contexto escolar y a través de tests estandarizados que miden fundamentalmente dos areas:
lenguaje y matematicas. Si bien las conclusiones varian mucho segun los paises estudiados asi como
segun el momento del estudio, los marcos tedricos, las categorias utilizadas y las metodologias apli-
cadas, hay varios puntos comunes que vienen resultando de estos estudios en cuanto a factores que
favorecen o limitan el rendimiento escolar que deberian ser tenidos en cuenta en el disefio y eje-
cucién de politicas y estrategias a todos los niveles. Se reitera que el entorno socio-econémico y
familiar de los alumnos pesa mas que el entorno propiamente escolar, sobre todo en los paises en
desarrollo y en contextos de pobreza, mostrando precisamente la importancia decisiva de la escue-
la 'y de una buena educacién en estos contextos.”

A grandes rasgos:

¢ E| efecto sociedad es el conjunto de factores que afectan a la vida de las familias y que inciden
directa o indirectamente sobre las condiciones de ensefianza y aprendizaje de las personas: ingresos,
alimentacién, salud, vivienda, trabajo, seguridad, acceso a la informacion, etc., asi como valores y
actitudes en relacién a la educacion, la pobreza, la infancia, la mujer, los docentes, la diversidad
racial, cultural y linguistica, etc. Esta probado que a mayor desigualdad econédmico-social dentro
de cada pais, menores son las probabilidades de lograr buenos resultados educativos, dadas las
insuficiencias en la satisfaccion de las necesidades basicas de la poblacion y la débil cohesion del
conjunto de la sociedad. Ademas de la politica econdmica y social, la politica educativa también da
forma a un determinado modelo de sociedad a través del modelo de educaciéon que ofrece a esa
sociedad.

¢ El efecto familia tiene que ver no s6lo con el nivel de ingresos, sino con la composicién de la fami-
lia, la ocupacién y el nivel educativo de los padres, la vida familiar, el clima de afecto y seguridad,
la infraestructura fisica del hogar, los recursos disponibles para el aprendizaje, el uso del tiempo,
las practicas de crianza, la relacion de la familia con la escuela, etc,;

¢ El efecto escuela opera a nivel del sistema escolar en su conjunto, a nivel de cada institucion (y/o
redes de instituciones) y a nivel de aula. Tiene que ver no Unicamente con la ensefianza, sino con
todas las dimensiones del quehacer y la cultura escolares, incluyendo la infraestructura y los mate-
riales de ensefanza, el uso del espacio y del tiempo, la organizacién, las rutinas y las normas, la
relacion entre directivos y docentes y entre estos, los alumnos, los padres de familia y la comuni-
dad, la relacién entre pares, la competencia docente, los contenidos de estudio, la pedagogia, la
valoracién y el uso del lenguaje en las interacciones informales y en la ensefianza, los sistemas de
evaluacion (premios y castigos, incentivos, estimulos, etc.)

Si bien buena parte de las decisiones se toman a nivel de sistema y de politica educativa, cada esta-
blecimiento tiene importantes margenes de autonomia y el aula, sobre todo, aparece como un
nivel clave. El primer estudio evaluativo del LLECE, realizado en 13 paises de América Latina y el

41 Sobre el tema evaluacidn, rendimiento escolar y “factores asociados” ver el Anexo 3. Existe una amplia literatura y discusion
sobre estos temas. Algunas revisiones documentales y estudios al respecto pueden encontrarse en la bibliografia incluida al final.
42 Diversos estudios realizados en/sobre América Latina han asignado un peso de 60% al entorno socio-familiar y 40% al entor-
no escolar. Ver un resumen en Brunner y Elacqua 2003.
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Caribe, concluyé que “el descubrimiento mas importante consiste en que el clima favorable para
el aprendizaje en el aula, por si solo, influye mas en los aprendizajes que el efecto combinado de
todos los demas factores” (LLECE 2000:86). Asimismo, el estudio realizado por UNICEF-Chile en
escuelas efectivas en contextos de pobreza concluyé que la “gestion centrada en lo pedagdgico”
y el “buen trabajo en el aula” eran factores claves en el logro académico de estas escuelas chilenas
(Bellei 2004).

¢Vale mas una mala educacion que ninguna?

¢Es cierto que vale mas una mala escuela que ninguna? El mal sistema escolar recibe nifios y jove-
nes y devuelve a las familias y a la sociedad alumnos atemorizados, frustrados, etiquetados como
repetidores o desertores escolares, inseguros no sélo acerca de lo que saben, sino de lo que sony
de lo que son capaces de ser, aprender y hacer. La mala escuela desestima el conocimiento que por-
tan los alumnos, ridiculiza la pregunta, frena la curiosidad, corta las alas, maltrata la autoestima,
deja un reguero de repetidores y desertores autoculpabilizados y culpabilizados por sus familias,
convencidos de que son tontos, de que no pueden aprender y de que el problema es de ellos. Una
mala escuela, en definitiva, puede hacer mas dafio que bien.

Por eso, es indispensable exigir el derecho a la educacién como derecho a una buena educacion,
no a cualquier educacién. La buena educacién, esa a la que cada uno de nosotros aspira para sus
propios hijos e hijas, es una educacién amigable y respetuosa de los saberes y necesidades de quie-
nes aprenden, capaz de ayudarles a identificar y desarrollar sus talentos, a pensar bien y a comu-
nicarse con propiedad, a colaborar con otros y trabajar en equipo, a desarrollar la empatia y la
generosidad, la honestidad, el propio esfuerzo, el valor y la dignidad del trabajo, a visualizar y
construir un futuro distinto. La buena educacion ensefia a aprender y a aprender con gusto. El
buen docente deposita altas expectativas en sus alumnos y sabe que todos y todas son capaces de
aprender; ve potenciales donde otros ven déficits y ve desafios donde otros ven problemas; se
empefia en sacar provecho de las posibilidades que ofrece cada contexto y en elevarse sobre sus
restricciones, buscando moldear la educacién para satisfacer las necesidades de sus alumnos y de
su entorno, encontrando en ello realizacion y gratificacion personal y profesional. En este sentido,
el buen docente no es necesariamente aquel que cumple al pie de la letra la normativa y el curri-
culo prescrito, ni el que logra los mejores rendimientos escolares segun los estandares y los ran-
kings establecidos, sino el que tiene la sensibilidad y el profesionalismo para desafiar los caAnones
establecidos alli donde estos muestren ser un obstaculo para una buena ensefianza y un buen
aprendizaje.
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7. Del derecho al acceso
al derecho al aprendizaje

Tradicionalmente, el derecho a la educacion ha sido entendido de manera restringida como derecho
a acceder a la educacion. No obstante, el derecho a la educacién va mucho mas alla de la matri-
cula, de la educacion escolar, de completar o aprobar un determinado nivel y de obtener un certi-
ficado. El objetivo de la educacion -y por tanto el derecho a la educaciéon- es aprender, aprender
a aprender y aprender a poner en practica, conocimientos, habilidades, valores y actitudes utiles
para la vida y para continuar aprendiendo.

La propia palabra derecho se viene evitando en los ultimos anos en los diversos planes e iniciativas
internacionales para la educacion. La Declaracion de la Conferencia Mundial sobre Educacion para
Todos (1990) terminé refiriéndose a la educacion basica como “necesidades basicas de aprendizaje”
y como un problema de acceso a “oportunidades educativas”; en ningun lado de esa declaracién
puede encontrarse la palabra derecho. Esta fue reincorporada en la Declaracién del Foro Mundial
de Educacion en Dakar (2000), una década después. Pero ese mismo ano, la Agenda del Milenio
(2000-2015) volvié a esconder el derecho; “asegurar la educacion primaria universal” aparece
como un instrumento para erradicar la pobreza, no como un derecho ciudadano.

La Conferencia Mundial de Naciones Unidas sobre Derechos Humanos (Viena, 1993) reafirmoé el
caracter indivisible e interdependiente de los derechos humanos. La declaracién final de esta con-
ferencia reafirmé que los derechos econémicos, sociales y culturales (DESC) —que incluyen la edu-
cacion, la salud, la vivienda, la alimentacién, el trabajo o el ingreso- deben ser considerados con
el mismo nivel de importancia que los derechos civiles y politicos y, por tanto, obligar a gobiernos
y a quienes detentan el poder econémico y politico, a todos los niveles, a respetar y proteger estos
derechos. No obstante, los DESC vienen siendo atropellados, entre ellos el derecho a la educacién,
por lo general ubicado como una de las ultimas prioridades en el presupuesto y en la voluntad
politica de los gobiernos, asi como en las plataformas reivindicativas de los grupos organizados
de la sociedad.
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Democratizar la educacion implica democratizar el aprendizaje

El derecho a la educacion es, esencialmente, derecho al aprendizaje. Y el derecho al aprendizaje
es, fundamentalmente, derecho a la comprensién de los fenédmenos para poder interactuar con
ellos y modificarlos.

El ser humano nace equipado para aprender. Por ello, llama la atencion el facil diagnéstico de “pro-
blemas de aprendizaje” que prolifera en los sistemas escolares para explicar por qué millones de
ninos y adolescentes no aprenden en las aulas, o no aprenden segun los ritmos y estandares fijados.
En realidad, hay suficientes razones para pensar que estamos mas bien frente a “problemas de ense-
fanza”, problemas de un sistema escolar que no esta a la altura de las necesidades y posibilidades
de aprendizaje de los alumnos y que esta perdiendo la batalla pedagdgica al calor de la gran bata-
lla econdmica, social y politica que se libra fuera de las aulas. La misién de todo sistema educativo,
de la institucion escolar y de cada docente no es ensefar, sino lograr que todos los alumnos apren-
dan. Es en el aprendizaje donde, por ultimo, se mide la calidad del sistema y la calidad docente.

Qué es y qué no es el aprendizaje

Es fundamental distinguir entre educacion y aprendizaje (Ver Recuadro 11). No todo aprendizaje
deriva de la educacidn (actividad organizada e intencional orientada a producir conocimiento) y no
toda educacion resulta en aprendizaje. El aprendizaje es mucho mas amplio que la educacion y la
educacion no es el Unico medio para el aprendizaje. Toda persona aprende a lo largo de su vida, por-
que esto es parte de la condicién humana. Las necesidades, intereses, estrategias y estilos de apren-
dizaje varian de una persona a otra y de un grupo a otro y se modifican con el paso del tiempo. Por
eso, entre otros, la necesidad de recuperar el valor de la pedagogia y la necesidad de transformarla.
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R11 Recuadro 11

FALSO

15 supuestos equivocados sobre
el aprendizaje en el medio escolar

PORQUE

1. El aprendizaje se inicia y se
realiza principalmente en el
SISTEMA ESCOLAR.

Aprendemos desde el nacimiento y a lo largo de toda la vida, dentro y fuera
del sistema escolar: en la familia, en la comunidad, en el trabajo, jugando,
leyendo, escribiendo, conversando, resolviendo problemas, etc. Se estima que
los aprendizajes mas importantes tienen lugar antes y después del paso por el
sistema escolar, en la vida misma.

2. El aprendizaje requiere
ensefanza (y, por tanto,
EDUCACION).

No todo lo que aprendemos requiere que alguien nos lo ensefie. La mayor
parte de lo que aprendemos, lo aprendemos sin profesor delante. Aprender

a hablar, el aprendizaje més importante y complejo de todos, se realiza en la
primera infancia sin la intermediacion de la escuela e incluso sin la mediacién
de una relacion de ensenanza: los ninos pequenos aprenden a hablar simple-
mente escuchando e interactuando con su medio de forma curiosa ¢ inteli-
gente, sacando sus propias conclusiones y reglas acerca de para qué sirve y
coémo opera el lenguaje. Todo nino aprende a hablar, salvo en situaciones
excepcionales que comprometen algtin dano cerebral.

3. La ENSENANZA
produce aprendizaje.

No todo lo que se ensena se aprende. La expresion “enseianza-aprendizaje”,
separada por un guién, es inexacta y desorienta pues lleva a asumir que hay
una relaciéon necesaria entre ambas. En el sistema escolar se ensenan muchas
cosas, pero los estudiantes aprenden muy poco de todo aquello que se les
ensena. Por eso, la mision del sistema escolar y de todo buen educador no
es ensenar sino lograr que los alumnos aprendan.

4. Aprendizaje y
RENDIMIENTO ESCOLAR
son la misma cosa.

El “rendimiento escolar” (las calificaciones) no necesariamente refleja lo que
ha aprendido un alumno o lo que sabe. La nota es ¢l resultado agregado de
examenes, pruebas y tests —en los que por lo general se mide informacion,
no conocimiento— junto con variables como participacion en clase, entrega
puntual de tareas, e incluso muchas veces conducta, que no tienen estricta-
mente nada que ver con el aprendizaje.

5. La manera de medir
conocimientos es mediante
PRUEBAS y EXAMENES.

La situacion de examen no es la més indicada para medir conocimientos
pues a) genera gran tension, b) las pruebas escolares (las aplicadas en el

aula y también las pruebas estandarizadas que se aplican a todo el sistema)

a menudo tienen problemas de concepcion y disefio y, en todo caso, captan
apenas una minima parte de todo lo que un alumno aprende en el sistema
escolar y ¢) el verdadero conocimiento no se mide en una prueba, sino en

la capacidad para utilizar ese conocimiento en la realidad, vinculandolo con
otros conocimientos y valiéndose de éste para identificar, entender y resolver
problemas.

6. ESTUDIAR es aprender.

No siempre se aprende lo que se estudia. Depende ademas de como y cuiando
se estudie. Estudiar para el examen es la via més segura para el no-aprendizaje,
pues el aprendizaje inducido exteriormente es menos proclive a generar
comprensién. La prueba de que no hay comprension es que frecuentemente
lo que se estudia un dia antes del examen, se olvida al dia siguiente.

7. El aprendizaje se refiere
alos ALUMNOS.

Aunque cuando se habla de aprendizaje por lo general se piensa en los alum-
nos, también interesa asegurar el aprendizaje permanente de los docentes, los
directivos, los padres de familia, etc. El derecho a la educacion es el derecho
de todos al aprendizaje permanente.
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Elaboracion: R.M.Torres

p— —

El aprendizaje no tiene edad: toda edad es buena para aprender y hay una

8. La mejor edad para edad para aprender cada cosa. Hay cosas que se aprenden mejor o sélo pueden

aprender es la INFANCIA. aprenderse en la juventud o en la edad adulta. La llamada “edad escolar” no
equivale a “edad para el aprendizaje”. La propia categoria de “edad escolar” debe
revisarse, especialmente en el marco del aprendizaje a lo largo de toda la vida.

9. La relacién ensenar-aprender La relacion mas antigua y mas tradicional de ensenanza-aprendizaje es la

es una relacion ADULTO- de una persona adulta (padre, madre, docente) ensenando a ninos. Pero el

NINO. aprendizaje inter-generacional también opera en sentido contrario: adultos
aprendiendo de ninos y jovenes. Asimismo, hay aprendizaje entre pares:
nifo-nino, joven-joven, adulto-adulto.

10. El aprendizaje se hace Escuchar y leer han sido las formas mds antiguas y convencionales de aprendi-

sobre todo ESCUCHANDO (al zaje, ambas pasivas. No obstante, hay muchas otras formas y estrategias de

docente) y LEYENDO (libros). aprendizaje - conversar, debatir, escribir, ver una pelicula o un video, viajar, y
es fundamental diversificarlas y complementarlas pues cada persona tiene estilos
diferentes de aprendizaje (visual, audiovisual, tactil, experiencial, practico, etc.).

11. Ensenar y aprender son Quicn ensena aprende mientras prepara y mientras ensefia. Los alumnos tienen

ROLES FIJOS y mutuamente mucho que ensenar a los docentes. Una buena pedagogia acepta la posibilidad

EXCLUYENTES. y la necesidad de la alternancia y la complementariedad entre ensenar y aprender.

12. Aprender, en el medio Lo que se aprende tiene que ver no s6lo con qué se aprende, sino también

escolar, remite (principalmente) con como se aprende (las relaciones y los métodos también son contenidos).

a CONTENIDOS y a No solo se aprende el curriculo prescrito (el que consta en los programas de

CURRICULO. estudio y en los textos escolares, el que dicta o desarrolla el docente en clase),
sino también el llamado “curriculo oculto”. No sélo se aprende del docente
y de los libros, sino también de los companeros. No sélo se aprende en el aula
de clase, sino también en el recreo.

13. El BUEN ALUMNO es el Buen alumno es el que tiene curiosidad e interés por saber, el que hace

que saca buenas calificaciones y preguntas para comprender mejor, el que comprende, el que selecciona la

el més inteligente. informacién y establece conexiones entre los datos y los fenémenos, el que
no se limita a lo que recibe en clase, sino que esta en baisqueda permanente.
Este tipo de alumno a menudo no es el que saca las mejores notas. El sistema
escolar suele premiar no la comprension, sino la memoria, no el espiritu critico
y creativo, sino los comportamientos adaptativos. El hecho de que las mujeres
tengan por lo general mejores resultados académicos que los hombres en el
sistema escolar puede tener que ver también con el comportamiento mds
adaptativo de las mujeres.

14. Existe una relacion lineal y No existe una relacion mecénica entre el aprendizaje de los docentes y el

directa entre el APRENDIZAJE aprendizaje de los alumnos. Este es un error de quienes esperan mejorar el

DE LOS DOCENTES y el rendimiento escolar de los alumnos a través de formacion y capacitacion

APRENDIZAJE DE LOS docente. Esta puede llegar a tener impacto sobre la ensefianza (si se hace

ALUMNOS. bien), pero no necesariamente sobre el aprendizaje de los alumnos pues son
muchos los factores que intervienen en este Gltimo, siendo el conocimiento
del docente apenas uno de esos factores. La investigaciéon muestra que a
menudo las expectativas de los docentes tienen mas impacto sobre el
aprendizaje de los alumnos, que el conocimiento profesional de los docentes.

15. El aprendizaje es el No hay nada previsible en el aprendizaje. Este sigue siendo en buena medida un

RESULTADO previsible de fenémeno incomprensible y fascinante, sobre el cual vienen aportando luces

la presencia y combinacioén de diversas disciplinas (genética, neurologfa, psicologia, lingiiistica, historia, entre

ciertos INSUMOS. otras). Sabemos no obstante que todos podemos aprender dadas las condiciones
apropiadas, que el verdadero aprendizaje pasa por la comprension profunda,
requicre tiempo, enfoques y métodos de ensefianza que estimulen la curiosidad,
la motivacion, la autoconfianza y el involucramiento activo de quien aprende.

- —
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Aprendizaje no es lo mismo que rendimiento escolar

Aunque parezca increible, la educacién ha dado hasta hoy poca importancia al aprendizaje, insis-
tiendo en la memorizacién y la repeticidon antes que en la comprensién. Todo el sistema educativo
gira en torno al punto de vista de la ensefianza, antes que al punto de vista del aprendizaje. Por
eso, el viejo e insistente pedido de una educaciéon “centrada en el alumno”. La preocupacién res-
pecto del aprendizaje —es decir, del qué, cobmo y para qué se aprende- pasa por lo general desaper-
cibida y se confunde con rendimiento escolar, es decir, con las calificaciones.

Desde los planteles escolares hasta los Ministerios de Educacion se lleva la cuenta de cuantos alum-
nos empiezan y cuantos terminan. Pero no hay informacion acerca de qué saben los alumnos, qué
desean aprender, qué estan aprendiendo y como utilizan eso que aprenden.” Los sistemas de eva-
luacion reportan puntajes agregados de rendimiento escolar en asignaturas seleccionadas, obteni-
dos a través de la aplicacién de pruebas estandarizadas que captan el grado de asimilacién de los
alumnos respecto del curriculo oficial, sin poner en duda la validez de dicho curriculo. Y en base a
esos indicadores se pone a competir entre si a los alumnos y a las escuelas mediante los rankings
de rendimiento escolar vinculados a adjudicacién de presupuestos, proyectos e incentivos.*

Todo esto se amplifica a nivel internacional. El término Educacién Primaria Universal (EPU) fue acu-
fado por la UNESCO como universalizacion de la matricula escolar y con esos parametros se han
hecho todas las estimaciones de costos para el logro de la EPU en el Sur. La Conferencia Mundial
sobre Educacién para Todos (1990) hablé de educacion basica y puso el aprendizaje como un obje-
tivo especifico: “Mejoramiento de los resultados del aprendizaje de modo que un porcentaje con-
venido de una muestra de edad determinada (por ejemplo, 80% de los mayores de 14 afios) alcance
o sobrepase un nivel dado de logros de aprendizaje considerados necesarios”. No obstante, el
aprendizaje volvid a desaparecer como indicador en las metas para la educacion de la Agenda del
Milenio (2000-2015) (Ver Recuadro 2).

Con esta mirada puesta en la matricula escolar América Latina y el Caribe ha sido considerada
region ejemplar y puntera entre las regiones del Sur. La afirmacion de que “Ameérica Latina ha
logrado en general la educacion primaria universal” (Banco Mundial, 1996:5) no es cierta ni siquiera
para la matricula escolar, mucho menos para la culminacion del ciclo primario (en promedio, 3 de
cada 10 alumnos que se matriculan no llegan a culminarlo).

Matricularse, asistir y completar un determinado ciclo de estudio sélo tiene sentido si todo eso se
traduce en aprendizaje efectivo, significativo y sustentable. ; De qué sirve universalizar la matricula
sin asegurar los aprendizajes esenciales? Alta tasa de matricula o de alfabetizacién no equivale a
una poblacién educada, como incorrectamente asume el indice de Desarrollo Humano. El analfa-
betismo funcional -leer sin comprender, escribir sin comunicar- es resultado precisamente de una
mala educacién que trabaja para mostrar numeros e indices antes que para asegurar el aprendi-
zaje de las personas. Es, en definitiva, un termémetro que indica mal uso del tiempo de las personas
y de los recursos destinados a la educacién.

43 Es importante destacar que la prueba internacional PISA mide no sélo conocimientos, sino desemperio, es decir, la capaci-
dad de los alumnos para usar el conocimiento en situaciones reales. Esta es una gran diferencia y un gran salto adelante res-
pecto de las pruebas convencionales que miden el conocimiento de los alumnos sobre el papel.

44 En Chile, primer pais en la region que contd con un sistema nacional de evaluacion del rendimiento escolar —el SIMCE-y en
el que esta institucionalizado el sistema de competencia entre escuelas en base a los puntajes obtenidos en el SIMCE, se ha lle-
gado a proponer que dichos puntajes se extiendan al mundo de la politica y la eleccion de autoridades seccionales (re-eleccion
de alcaldes y otras autoridades de gobiernos locales basada en los rendimientos escolares de las escuelas bajo su jurisdiccion).
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No basta con democratizar la educacién; es preciso democratizar el aprendizaje. Puesto que los
pobres constituyen la mayoria de la poblacién en nuestras sociedades y puesto que los pobres
deben enfrentar condiciones particularmente adversas que tienen un impacto negativo sobre el
aprendizaje, democratizar el aprendizaje significa no sélo asegurar una educacién de calidad, sino
condiciones esenciales de vida, que permitan liberar tiempo y energias para aprender tanto den-
tro como fuera de la escuela, en la familia y en la comunidad. En vez de incentivos externos para
estudiar, una oferta educativa atractiva y motivadora; en vez de aulas de recuperacién, un modelo
escolar flexible y adaptado a las necesidades de la pobreza; en vez de becas escolares, trabajo para
los padres; en vez de politicas compensatorias y medidas remediales, un modelo de desarrollo con
justicia econdmica y social.
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8. Del derecho al aprendizaje
al derecho al aprendizaje a lo
largo de toda la vida®

El derecho a la educacion es hoy no sélo derecho al aprendizaje, sino derecho al aprendizaje a lo
largo de toda la vida o aprendizaje permanente.

Estamos en una era de crecimiento exponencial de la informacién y el conocimiento en todos los
campos y de diversificacion sin precedentes de los espacios, medios y lenguajes para la produccion,
circulacion y uso de la informacién y el conocimiento. El nuevo orden econémico globalizado
exige renovar las miradas, los conocimientos, las habilidades, los valores y las actitudes persona-
les y sociales para comprender, enfrentar y superar los problemas y aprovechar las posibilidades
de estos nuevos escenarios. En este contexto de notable ampliacion de lugares y herramientas
para aprender, incluyendo las modernas Tecnologias de la Informaciéon y la Comunicacion (TIC),
surge el aprendizaje a lo largo de toda la vida como una necesidad y un principio rector de la
sociedad del siglo XXI, llamada “sociedad red”, “sociedad de la informacion”, “sociedad de la
comunicacion” o “sociedad del conocimiento”, segun las diversas perspectivas adoptadas (Castells
1998; Garcia Canclini 2004; Guttman 2003; UNESCO 2004c; Mattelart 2004).

Nunca estuvo tan cerca y a la vez tan lejos la posibilidad del aprendizaje permanente para todos:
cerca para quienes pueden acceder a los multiples espacios y recursos contemporaneos de apren-
dizaje, lejos para la inmensa mayoria que no tiene acceso a ellos, ni siquiera al sistema escolar y
al libro. En plena “sociedad de la informacion”, la brecha —-de informacién, de conocimiento, de
educacién- se agranda entre el Norte y el Sur, entre ricos y pobres. El Norte adopta el aprendiza-
je a lo largo de toda la vida para definir sus politicas de investigacion, educacion y capacitacion,
mientras el Sur ve achatarse el horizonte y las metas educativas. De hecho, el aprendizaje perma-
nente esta ausente en el discurso y las metas de la Educacion para Todos y la Agenda del Milenio,
aunque ha sido incorporado en el Proyecto Regional de Educaciéon para América Latina y el Caribe
(PRELAC) coordinado por la Oficina Regional de la UNESCO (Ver Recuadro 6).

45 Esta tesis, asi como la tesis 9, se apoya en varios puntos desarrollados mas ampliamente en un estudio de la autora realizado
para la Asociacion Sueca para el Desarrollo Internacional (ASDI): R.M. Torres, Aprendizaje a lo largo de toda la vida en el Sur,
Un nuevo momento y una nueva oportunidad para el aprendizaje y la educacion basica de adultos (AEBA), 11Z-DVV, Bonn, 2003;
ASDI, Estocolmo, 2004. Ver: http://lwww.fronesis.org/libreriarmt.htm o la publicacién en inglés en http://lwww.bellanet.org/adul-
tlearning/ El foro virtual sobre este estudio estd archivado en: http://lwww.bellanet.org/adultlearning/
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Aprendizaje a lo largo y a lo ancho de la vida

El aprendizaje a lo largo de toda la vida o aprendizaje permanente reconoce dos dimensiones
interrelacionadas y la necesidad de potenciar y articular ambas:

(a) que aprendemos a lo largo de la vida (desde el nacimiento hasta la muerte), y
(b) que aprendemos a lo ancho de la vida (en todos los espacios, siendo el sistema escolar apenas
uno de ellos).

Aprendizaje permanente y aprendizaje de jovenes y adultos. A pesar de que la edad adulta es la
mas larga en la vida de una persona, ésta ha sido despreciada en términos educativos, bajo el
supuesto de que “la infancia es la mejor (si no la Unica) edad para aprender”. Por ello, a la comu-
nidad vinculada a la educacion de jovenes y adultos (EDJA) le ha tocado defenderla desde la edu-
cacién no-formal, la educacién continua y, en general, el mas alla de la “edad escolar”. Hoy, el
paradigma del aprendizaje a lo largo de toda la vida ofrece un marco renovado para repensar la
EDJA y para desafiar algunas tendencias de los Ultimos afios, tales como: (a) la focalizacion de poli-
ticas y programas en “los jovenes” o los “adultos jévenes” (15 a 24 afos); (b) la educacién de adultos
-y sobre todo la de las mujeres-madres- vista fundamentalmente como estrategia para “aliviar la
pobreza” y como estrategia compensatoria en relacion a la infancia y a la escuela, antes que como
valida en y por si misma;* (c) el descuido del rol parental de las personas adultas dentro del marco
de la EDJA, es decir, la educacion de padres y madres en funcién de tales, de su participacién y exi-
gibilidad del derecho a la educacion tanto de si mismos como de sus hijos; y (d) la continuada per-
cepcién de la EDJA como una “segunda oportunidad” para quienes no pudieron ir a la escuela en
la edad considerada apropiada, antes que como el derecho a aprender a lo largo de toda la vida
que debe asistir a toda persona.

En verdad, para los fines del aprendizaje y en el marco del aprendizaje a lo largo de toda la vida,
no existe ya una “segunda oportunidad”, sino multiples oportunidades. Por otra parte, la propia
tradicion de la Educacién Popular destaca su impacto (personal, familiar, comunitario, social, poli-
tico) en dimensiones tales como la concienciacion y el empoderamiento, la participacion y la orga-
nizacién comunitaria, la emancipacién y la transformacion social.

Aprendizaje permanente y primera infancia. No existe solamente un “después del sistema escolar”
—en el que tiende a centrarse la educaciéon de jévenes y adultos y, en general, la perspectiva de la
“segunda oportunidad”—, sino también un “antes del sistema escolar”. La primera infancia es un
periodo de aprendizajes esenciales y la familia continta siendo el primer gran laboratorio forma-
tivo en la vida de las personas. La educacion inicial es educacién para la vida, no simplemente edu-
cacion pre-escolar, en el sentido de preparatoria para la escuela, que es en lo que se ha convertido
en la mayoria de paises y pensada como una estrategia para ayudar a los nifios y nifias pobres a
“reducir el riesgo de fracaso escolar” (sic). Precisamente, en el marco del aprendizaje a lo largo de
toda la vida se encuentran y potencian mutuamente los nifios pequeios (pre-escolares, desde la
Optica escolar) y las personas adultas (post-escolares, desde esa misma Optica), los dos grupos mas
discriminados, precisamente por estar ubicados en los extremos del espectro vital y del sistema for-
mal. Aqui se da el marco propicio para desarrollar una nueva propuesta de educacién inclusiva,

46 En base a una vasta evidencia tedrica y empirica acumulada que muestra vinculaciones positivas entre padres alfabetiza-
dos/educados y diversas variables demogréficas e indicadores vinculados a la infancia (entre otros: impacto sobre la salud, nutri-
cién, acceso, retencion y rendimiento escolares, etc.). Para mds informacion y para un debate al respecto, consultar algunas de las
referencias incluidas en la bibliografia final.
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capaz de romper con la edad como factor de discriminacién, promover el aprendizaje intergene-
racional y volver a juntar lo que nunca debio separarse: la educacién y el aprendizaje de la familia
como unidad, de hijos y padres, nietos y abuelos.

Aprendizaje permanente y TIC. Con todos los riesgos que ya se advierten y debaten, las TIC pueden
ser aliados importantes para el aprendizaje de nifios, jovenes y adultos y de los propios docentes.
Telecentros, infocentros, cabinas telematicas y comunitarias y diversas formas de cyber cafés popu-
lares en los que interactian aprendices y usuarios de todas las edades, no sélo en zonas urbanas,
sino cada vez mas en semi-urbanas y semi-rurales, vienen multiplicdndose y popularizandose en
América Latina y el Caribe, generando nuevos espacios, modos y lenguajes de encuentro entre per-
sonas de todas las edades y prestandose para variados usos personales y sociales.” La computado-
ra estd modificando, pero estimulando —antes que inhibiendo- la lectura y la escritura; nunca se
habia leido y escrito tanto; los jévenes que no leen ni escriben en el colegio, leen y escriben cha-
teando y usando el correo electrénico. Contrariando todas las expectativas, el estudio del IEA
(International Association for the Evaluation of Educational Achievement) (Elley 1992) y otros estu-
dios y evaluaciones posteriores sobre competencias en lectura y escritura muestran que nifios, jove-
nes y adultos que usan computadoras, leen y escriben mas y con mas agrado. Redes electronicas,
comunidades virtuales y sitios web son hoy herramientas fundamentales de informacion, comuni-
cacion, intercambio, debate y movilizacion ciudadana a escala local, nacional, regional y mundial.

Sociedad de la Informacion, Sociedad del Conocimiento, Sociedad del
Aprendizaje

Vemos con preocupacién que la promesa de la “sociedad de la informacion” (SI) y la “sociedad del
conocimiento” tiende a ser asociada cada vez mas con las modernas Teconologias de la Informacién
y la Comunicacién (TIC) y éstas a reducirse a la computadora y a Internet, como si toda la infor-
macién y el conocimiento pasaran por éstas. En verdad, la familia, el sistema escolar, y los medios
de comunicacién social (periddico, radio, television) siguen siendo las instituciones mas importantes
de informacién y educacién en todo el mundo y no son sustituibles ni por la computadora ni por
Internet. Por otra parte, las hoy llamadas “tecnologias tradicionales” (teléfono, radio, televisién,
video, fax, cdmara de fotos, etc.), por oposicion a “modernas”, siguen siendo las mas extendidas
en todos los paises en desarrollo (sobre todo la radio y la televisién) y aun insuficientemente apro-
vechadas en términos educativos.

La distincion entre informacién y conocimiento resulta hoy fundamental. En el mundo de hoy cir-
cula ciertamente mucha informacién -mucha mas de la que cualquier ser humano esta en capacidad
de asimilar en las 24 horas que tiene un dia e incluso a lo largo de toda su vida— pero la informa-
cién requiere trabajarse, procesarse de manera inteligente y con sentido, para transformarse en
conocimiento. Democratizar el acceso a la Sl implica no sélo distribuir computadoras, sino, ademas
y en primer lugar, democratizar el acceso a la alfabetizaciéon y a la educacién basica por parte de
la poblacion mundial: no existe sociedad de la informacién sin una sociedad alfabetizada y educada
para saber acceder, seleccionar, aprovechar y hacer sentido de la informacion.

Aunque la Sl se presenta como una buena nueva, no lo es necesariamente desde el punto de vista

47 Muchos Café Internet o cybercafes (en ocasiones combinados con servicios de comida, juegos, musica, television, acceso a
materiales de lectura, etc.) han pasado a convertirse en lugares de encuentro y colaboracion intergeneracional, asi como de
encuentro de comunidades de inmigrantes, exiliados y refugiados; adolescentes y jévenes los usan como lugares para hacer las
tareas escolares en un ambiente de distension y camaraderia; para otros, son lugares a los cuales acudir en busqueda de servi-
cios tradicionales tales como redaccion de cartas o realizacion de tramites, etc.
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educativo. En realidad, una Sl a secas resulta poco atractiva. Al fin y al cabo, la mala educacién -la
que Paulo Freire llamo “educacién bancaria”- ha estado siempre avida de informacién, pero huér-
fana de comunicacion y de conocimiento. El memorismo es hijo predilecto de la educacién enten-
dida como instruccion y ésta como transmisién de informacion (Torres 2005).4

El verdadero reto es construir una “sociedad del aprendizaje” (SA), capaz de plasmar el paradigma
del aprendizaje a lo largo de toda la vida para todos. El gran desafio contemporaneo es disefiar y
ejecutar politicas que promuevan la satisfaccién de las necesidades basicas de aprendizaje de todos
los ciudadanos.

48 Muchos tienen hoy reservas respecto del término Sociedad de la Informacion (término oficialmente adoptado por la
Conferencia Mundial sobre la Sociedad de la Informacién CMSI, Ginebra 2003), y prefieren hablar de Sociedad del Conocimiento,
o bien de Sociedad de la Informacidén y el Conocimiento. El documento oficial presentado por la UNESCO en la Cumbre Mundial
de la Sociedad de la Informacién (CMSI, Ginebra, 2003) abogd en favor de la Sociedad del Conocimiento “puesto que promo-
ver los flujos de informacidn, por si mismo, no es suficiente para tomar las oportunidades para el desarrollo que si ofrece el
conocimiento” (Khan, Prefacio de Guttman 2003:1). Para una discusion al respecto, ver el Glosario Intercultural "Desafios de
palabras en la sociedad de la informacion". http://lwww.vecam.org/ledm/
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9. De la escuela a la comunidad
de aprendizaje

¢Por qué Comunidades de Aprendizaje?

La necesidad de “abrir la escuela” a la comunidad y a la sociedad es un viejo planteamiento y una
vieja aspiracion. Hoy, dicha aspiracion ha pasado a ser, contradictoriamente, a la vez una realidad
y una necesidad para la escuela publica latinoamericana: (a) realidad porque la escuela viene de
hecho absorbiendo funciones sociales compensatorias que no le corresponden, o bien no asu-
miéndolas, pero en cualquier caso luchando por subsistir en sociedades econémica y socialmente
injustas; (b) necesidad porque se han diversificado las herramientas y los espacios de aprendizaje
fuera de la escuela, lo que vuelve indispensable trazar el mapa de necesidades de aprendizaje de
la poblacién y distribuirlo colaborativamente entre las diversas instituciones y espacios de apren-
dizaje que estan disponibles en la sociedad. En lugar de aislarse, la escuela necesita mas que
nunca definir su especificidad pero abriéndose a la comunidad y a la sociedad, asumiéndose como
centro de aprendizaje comunitario y motor del desarrollo local.

Es indispensable volver a vincular escuela, familia y comunidad, en una relacién multidimensional
y compleja, no de una sola via (qué pueden hacer los padres de familia o la comunidad por la
escuela), sino de doble via (qué puede hacer la escuela por los padres de familia y por la comunidad
y a la inversa) y conjuntamente (qué pueden hacer todos ellos juntos para asegurar la educacion
para todos y el desarrollo humano). Es aqui donde resulta util pensar en un concepto articulador
y con un fuerte potencial transformador como el de Comunidad de Aprendizaje.”

49 Algunos materiales y ejemplos de experiencias de Comunidad de Aprendizaje en el mundo pueden encontrarse en el sitio
web de Fronesis: http://lwww.fronesis.org/lcomunidades_aprendizaje.htm
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El razonamiento es simple: Toda persona tiene algo que aprender y algo que ensefiar. Toda comu-
nidad humana tiene problemas y necesidades, pero también tiene saberes, capacidades y recursos
que a menudo no son valorados, ni siquiera reconocidos, como tales. Se trata, en primer lugar, de
identificar los haberes de la propia comunidad. Antes que el clasico “diagnéstico” que termina en
el largo y conocido listado de “lo que falta”, se requiere un diagnéstico que identifique el también
largo, pero generalmente desconocido, listado de /o que se sabe y lo que se tiene: quién sabe qué
y qué puede ensefiar a cambio de qué, qué potencial hay de trabajo voluntario o de trueque de
recursos o saberes, qué espacios existen que no estan siendo utilizados o que estan siendo mal-
aprovechados (parques, plazas, iglesias, edificios abandonados, escuelas cerradas o usadas a medio
tiempo, terrenos baldios, etc.), qué estd haciéndose de manera descoordinada y pudiera coordi-
narse, quiénes estan trabajando en lo mismo, quiénes resultan complementarios.

¢Qué es una Comunidad de Aprendizaje?

El término “Comunidad de Aprendizaje” (CA) se ha extendido en los Ultimos afios y tiene hoy sig-
nificados y usos muy diversos (Coll 1999a,b). Hay quienes vienen trabajando el aula o la institucién
escolar como una CA. Otros usan el término para referirse a comunidades virtuales y redes elec-
trénicas. Otros, para referirse a comunidades reales, asentadas en un territorio. El concepto de
comunidad de aprendizaje (CA) que proponemos aqui fue desarrollado en el marco de la Iniciativa
de Educacién Basica Comunidad de Aprendizaje (ver Recuadro 12) y se refiere a una comunidad
humana organizada dentro de una determinada area o territorio (barrio, pueblo, ciudad, munici-
pio, etc.) que asume un compromiso colectivo con el aprendizaje a fin de satisfacer las necesidades
de aprendizaje de todos —nifios, jovenes y adultos-y, a través de ello, potenciar el desarrollo per-
sonal, familiar y comunitario. Una comunidad que valora el aprendizaje, aprovecha y sincroniza
todos los recursos y potencialidades disponibles en esa comunidad, convirtiendo la educacién en
una necesidad de todos —-en tanto util y relevante para la vida— y en una tarea de todos asumida
de manera solidaria.

Estas formas de aprendizaje comunitario son comunes entre los pueblos y las organizaciones indi-
genas.® En este sentido no es un invento moderno ni mucho menos una propuesta venida del
Norte como tantas otras, sino mas bien una recuperacién, en tiempos modernos, de modos tradi-
cionales de aprendizaje y transmision intergeneracional del saber que precedieron a la organiza-
cion del sistema escolar y que coexisten con éste en la actualidad.

50 Por ejemplo, el Modelo de Educacién Cultural Bilingtie (MOSEIB) desarrollado por la Direccion Nacional de Educacion
Intercultural Bilingtie (DINEIB) en el Ecuador, propone reemplazar la modalidad escolar tradicional por Centros Educativos
Comunitarios que recuperen el papel de la familia como responsable inmediata de la formacidn integral de las personas y otor-
guen a la comunidad un rol protagdnico en la gestion y evaluacion del proceso educativo, asi como en el cultivo y transmision
de los saberes ancestrales y practicos para la supervivencia, la vida, la familia, el trabajo, la organizacion comunitaria, la tradicion,
la cultura y las artes. El eje articulador del proceso educativo es “el desarrollo de la persona y de las comunidades indigenas
sobre la base de su cultura, la apropiacion del conocimiento universal y el respeto a la naturaleza”. El MOSEIB promueve el
desarrollo oral y escrito y el uso de las lenguas indigenas, manteniendo el espafiol como lengua de comunicacion intercultural.
Para mds informacion ver: http://www.dineib.edu.ec
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R12 Recuadro 12

La Iniciativa de Educaciéon Basica “Comunidad de Aprendizaje”

La Iniciativa de Educacion Basica “Comunidad de Aprendizaje” fue creada entre 1996 y 1998, dentro del progra-
ma de educacién para América Latina y el Caribe impulsado por la Fundacion W.K. Kellogg. Una vez definido un
ideario acerca de lo que entendiamos por Comunidad de Aprendizaje (CA), organizamos un concurso de proyectos,
el cual fue divulgado en toda la region. Se recibieron 132 propuestas, de las cuales se seleccionaron 50 para visitas
sobre el terreno. De esas 50, seleccionamos 14, las cuales serfan financiadas inicialmente por un periodo de 3 afios.

Los 14 proyectos se desarrollaron en 9 paises de la region: Argentina, Brasil, Chile, Ecuador, Haiti, México, Pert,
Uruguay y Venezuela, cada uno con su propia identidad, con instituciones diversas participando y coordinando el pro-
yecto (gobierno nacional o local, universidad, ONG, organizaciéon comunitaria, sistema escolar, etc.) y con un eje arti-
culador especifico y relevante surgido de cada contexto (por ejemplo: lectura y escritura en Argentina, cultura en Brasil
y Haiti, organizacion juvenil en Ecuador, salud y adolescencia en Uruguay, desarrollo comunitario en Perd, etc.).

El ideario de la Iniciativa requerfa que los proyectos presentados a concurso tuvieran entre otras las siguientes carac-
teristicas:

e organizarse en asentamientos rurales o urbanos en los que ya estuviese en marcha algn proceso de organizacion
y participaciéon comunitaria, durante al menos tres anos;

e atender las necesidades de aprendizaje de todas las personas en la comunidad elegida (nifios, jovenes y adultos);
e incluir y articular tanto la educacion escolar como la extra-escolar;

e enfatizar el aprendizaje y dar especial importancia a los aspectos pedagdgicos y a la renovacion de las practicas y
relaciones de ensefianza-aprendizaje;

e construir alianzas entre las diversas instituciones operando a nivel comunitario en torno a la educacién y el apren-
dizaje, asi como elaborar, presentar y ejecutar el proyecto de manera conjunta.

Finalmente, se aspiraba a que el conjunto de proyectos en los diferentes paises conformara en si mismo una
Comunidad de Aprendizaje a nivel regional.

Elaboracion: R.M. Torres

Recapitulando
Una comunidad de aprendizaje valora, articula e involucra a:

todos los sujetos de aprendizaje: nifios/as, jévenes y adultos con necesidades basicas de aprendi-
zaje insatisfechas;

todos los potenciales educadores: nifios/as, jévenes y adultos, padres de familia, estudiantes y pro-
fesores, educadores y promotores comunitarios, comunicadores, profesionales, maestros y apren-
dices, trabajadores sociales, funcionarios publicos, desempleados y jubilados, personas mayores,
ciudadanos en general;

todos los medios y modalidades de aprendizaje: educacion y formacidén/capacitacion; educacion
formal, no-formal e informal; aprendizaje entre pares y aprendizaje inter-generacional; aprendi-
zaje presencial y a distancia; aprendizaje autodirigido y experiencial; aprendizaje en tiempo real y
a través de medios virtuales;
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todas las necesidades basicas (“sectores”): vivienda, salud, nutricion, educacién, produccion, tra-
bajo, servicios sociales, seguridad, medio ambiente, sanidad, etc;

todas las organizaciones: publicas y privadas operando en o vinculadas a la comunidad: familias,
sistema escolar (desde el pre-escolar hasta la educacion superior), entidades gubernamentales y
no-gubernamentales, medios de comunicacién, gremios y sindicatos de trabajadores, mujeres,
jévenes, etc., y otras de caracter social, étnico, religioso, civico y filantrépico.

Una Comunidad de Aprendizaje (CA):

e Estd organizada en torno a una comunidad humana ubicada en un area geografica determinada
(caserio, pueblo, barrio, ciudad, cantén, municipio, red escolar, etc.)

e Asume que toda comunidad humana organizada posee recursos, agentes, instituciones y redes de
aprendizaje, los cuales requieren ser identificados, valorados, desarrollados y articulados para garan-
tizar la satisfaccion de las necesidades de aprendizaje de todos los miembros de la comunidad.

¢ Adjudica al Estado/gobierno un papel de apoyo fundamental y un rol compensatorio en favor de
las comunidades mas desfavorecidas.

e Adopta una vision amplia de la educacion y ubica el aprendizaje en el centro, incluyendo todos
los espacios de educaciéon, formacidn/capacitacion y aprendizaje que existen en la comunidad (sis-
tema escolar, bibliotecas, centros comunitarios, casas comunales, talleres, iglesias, museos, medios
de comunicacion, carteleras, cines, teatros, canchas deportivas, parques, telecentros, cabinas infor-
maticas, etc.).

e Concede gran valor al aprendizaje inter-generacional y al aprendizaje entre pares. En particular,
destaca el potencial educativo de los jévenes y de las personas mayores.

¢ Se fundamenta y apoya en la solidaridad, la cooperacion y las alianzas entre familia y escuela,
educacién escolar y extraescolar, educacion y cultura/salud/trabajo/produccién, instituciones publicas
y privadas.

e Acepta y aprovecha la diversidad, reconociendo que cada comunidad tiene recursos, necesidades
y realidades especificas y, por tanto, que cada comunidad requiere apropiarse del problema, e

identificar y desarrollar sus propias estrategias.

e Muestra la importancia de desarrollar sistemas de aprendizaje generados y creados a nivel local,
basados en la cooperacién y la sinergia de esfuerzos.

¢ Trabaja con grupos e instituciones, relaciones y redes, antes que con personas aisladas.

¢ Propone un modelo abajo-arriba, adentro-afuera de desarrollo y cambio educativo, que desafia
el modelo convencional de reforma educativa y de cooperacion internacional para el desarrollo.

e Es el cimiento para la construccion de una sociedad del aprendizaje.
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10. De la capacitacion docente a la
cuestion docente’

Los costos del “ahorro” en la cuestion docente

El tema docente sigue siendo el gran Talén de Aquiles de los sistemas escolares en América Latina
y Caribe. En esta region, la retérica acerca de la importancia de los docentes para la educacién se
ha mantenido viva a lo largo de las tres ultimas décadas, en franco contraste con el deterioro
experimentado por los docentes a lo largo de este mismo periodo. Al término de cada evaluacién,
que arroja pobres resultados escolares, vuelve a “descubrirse” que los docentes son pieza clave de
la reforma educativa y que la calidad docente es un elemento esencial de la calidad de la educacién
(con lo cual, de paso, termina responsabilizandoseles por los malos resultados).> No obstante, una
y otra vez se le da la espalda a la cuestion docente y se la reduce a un problema de capacitacion,
vista como la varita magica que resolvera todos los problemas.

51 Para el desarrollo de esta tesis recurrimos a numerosos escritos de la autora sobre el tema docente, algunos de los cuales
constan en la bibliografia final. Utilizamos el término “docentes” o “educadores” en lugar de “maestros” y “profesores”, por
varios razones: maestros y profesores se usan de manera distinta en los paises de habla hispana (en algunos paises maestro es
quien ensefia en el nivel primario y profesor quien lo hace en el nivel secundario); “docentes” abarca a hombres y mujeres, evi-
tando la reiteracion continua de “maestros” y “maestras” para incluir a ambos géneros; “educadores” permite aplicarse a
todos los niveles educativos y a quienes ensefian dentro y fuera del sistema escolar (por ejemplo, padres de familia, hermanos
mayores, sacerdotes, etc.).

52 Los bajos resultados escolares obtenidos por Chile en las pruebas internacionales PISA 2000 y TIMSS 2003 provocaron un
shock en un pais que ha venido desarrollando un proceso sostenido de reforma educativa durante mas de 15 afios y que a
menudo es presentado como un modelo en el contexto latinoamericano. “Poner la escuela en el centro” y “enfatizar la capa-
citacion docente” fueron las recomendaciones de los especialistas y los tomadores de decision vinculados a la educacion en
Chile. Por su parte, el sindicato docente (Colegio de Profesores de Chile) critic y rechazé esta interpretacion de los resultados,
que ponen a la escuela y a los docentes en el centro, pero sélo cuando llega el momento de dilucidar responsabilidades.
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Es importante recalcar que la posibilidad de superar la situacién actual de la educacién en nuestros
paises:

a) no depende sélo de los docentes —aunque su motivacién, formacién y compromiso son cierta-
mente esenciales—, sino de un amplio conjunto de factores intra y extraescolares; y

b) no pasa sélo por mas y/o mejor formacidn/capacitacién, sino por una revision integral de la cues-
tién docente —condiciones de vida, de trabajo, evaluacion, motivacién, reconocimiento social, apren-
dizaje permanente, recuperacion del sentido mismo de la docencia-.

La “cuestion docente” es una vieja problematica que no se agota en el tema salarial ni en el de la
formacién/capacitacion. Esta es una mirada desinformada o parcial. El “malestar” docente incluye
hoy desmotivacién, frustraciéon, pérdida de sentido de la educacion, desprofesionalizacién, estrés
laboral, que desembocan en paros recurrentes y en niveles altos y generalizados de conflictividad
y enfrentamiento docentes-Estado, docentes-alumnos, docentes-padres de familia.

La realidad ya no tolera mas dobles discursos en torno al tema docente y a la calidad de la educa-
cion: el docente, importante en el discurso pero desatendido en la practica, desmotivado y des-
profesionalizado, que abandona la escuela y hasta el oficio, que migra al extranjero en busca de
cualquier empleo, que escoge la docencia ya no como vocaciéon u opcién de vida, sino como super-
vivencia o camino de paso hacia una oportunidad mejor. Lo que se ha “ahorrado” en docentes en
las tres Ultimas décadas ha tenido un costo altisimo para nuestros paises: paros y huelgas que blo-
quean regularmente los sistemas escolares restando no sélo dias de clase a los alumnos, sino cre-
dibilidad a la educacion publica;®* esfuerzos y recursos invertidos en formacion, capacitacion y
experiencia docente que terminan siendo usados en otros campos de actividad o en otro pais; des-
motivacién, estrés laboral y pronunciado ausentismo docente. El mayor impacto de todo esto lo
sufren los alumnos y las familias mas pobres, las que mas requieren y dependen precisamente del
buen docente y de la buena escuela.

Los docentes como “insumo”

A lo largo de los ultimos afios el Banco Mundial impulsé numerosos estudios para identificar los
“insumos” que intervienen de manera mas eficaz sobre el rendimiento escolar y a un menor costo.
La variable docente siempre aparecié ubicada en los ultimos lugares: alto impacto pero alto costo.
Los resultados de estos estudios, que sustentaron recomendaciones de politica educativa, coincidian
en mostrar que (1) el salario docente no tiene impacto sobre la buena ensefianza y que (2) la cali-
ficacién docente no necesariamente se relaciona con mejores resultados de aprendizaje de los
alumnos. La accién, tanto del BM como del FMI, ha sido promover la congelacién o recorte de los
salarios docentes, reducir el nimero de docentes y fomentar contratos temporales y contratacion
de personal poco o nada calificado, de bajo costo y que no presiona por incrementos salariales ni
condiciones de trabajo, asi como privilegiar la inversiéon en capacitacién docente en servicio antes
que en formacioén inicial.

53 En el Anexo 2 se incluye un cuadro con estimaciones de dias de clase perdidos por paralizaciones docentes en el afio 2003
en diversos paises de la region. En el caso del Ecuador, se estima que los alumnos de la ensefianza publica han perdido un pro-
medio de un mes de clase por afio durante los ultimos 15 afios, debido a los reiterados y prolongados paros de la Unidn
Nacional de Educadores (UNE).
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En realidad, estos argumentos son falaces porque (I) ningun factor de manera aislada puede ase-
gurar por si mismo cambios; el mejoramiento educativo requiere un paquete integrado de politicas
y de medidas, tanto intra como extra-escolares; (Il) los docentes han visto efectivamente reducirse
sus ingresos y deteriorarse su calidad de vida a lo largo de las Ultimas décadas; los docentes en
América Latina y el Caribe provienen cada vez mas de sectores pobres o empobrecidos de la socie-
dad*vy (Ill) el problema no es la formacién/capacitaciéon en cuanto tal, sino su calidad y relevancia.

El modelo convencional de preparacién docente es inadecuado y obsoleto (ver Recuadro 13) y
necesita ser repensado integralmente, por y junto con los docentes. Mas alla de las politicas, hay
hoy diversos programas, varios en proceso de experimentacion y lamentablemente la mayoria aun
muy localizados o amenazados en su continuidad y expansién, que vienen mostrando los elementos
de ese nuevo modelo en gestacion.*”

Las tecnologias no pueden sustituir a la buena escuela ni al buen docente.* La educacion es mucho
mas que informacién y comunicacién. Ni los textos escolares antes, ni las computadoras hoy, susti-
tuyen el contacto, la interaccion humana y el afecto que son base esencial del aprendizaje, espe-
cialmente de nifios y jovenes. Paraddjicamente, puede llegar pronto el dia en que sean los ricos
quienes accedan a los buenos maestros y maestras, y los pobres quienes deban contentarse con
manipular computadoras y maquinas de todo tipo.

Los docentes no son un “insumo” mas, equiparable a la infraestructura o al texto escolar; tampoco
son un "actor” mas, entre otros. Ellos encarnan el curriculo y la pedagogia: sus saberes, valores,
competencias y actuaciones son mas definitorias sobre qué y como se ensefia (y aprende) que el
curriculo prescrito (el curriculo-documento, el texto escolar). Apostar por una educacién de calidad
para todos implica, para los reformadores y para los propios docentes, asumir la importancia de su

papel.

54 Segun indicaba la CEPAL a fines de la década pasada, "las mejoras salariales logradas por los profesores en varios paises (en
la década de 1990) no fueron suficientes para cerrar la brecha entre sus sueldos y los de otros asalariados con el mismo nivel
educativo. En la mayoria de los casos, la remuneracion que perciben por hora es actualmente entre 25% y 50% menor que la
de los demds profesionales y técnicos asalariados, lo que se traduce en remuneraciones muy bajas. En los paises donde la inci-
dencia de la pobreza es mayor, una proporcién elevada del total de profesores vive en hogares pobres o en situacion de alta
vulnerabilidad econdmica, lo que obstaculiza el logro de una ensefianza de mejor calidad, objetivo prioritario de las reformas
educativas" (CEPAL 1998: 38).

55 Cabe destacar en este sentido las diversas iniciativas de desarrollo docente realizadas por el gobierno de Chile, incluyendo
una estrategia de pasantias de maestros y maestras chilenos a diversos paises dentro y fuera de Ameérica Latina. Ver Garcia-
Huidobro 1999.

56 Llamados de cautela y alerta al respecto vienen haciéndose desde los 1990s, cuando las TIC estaban atn en panales. El infor-
me de la Comision Delors recomendaba expresamente “privilegiar en todos los casos la relacion entre docente y alumno, dado
que las técnicas mds avanzadas sélo pueden servir de apoyo a esa relacion (transmision, didlogo y confrontacion) entre ense-
Aante y ensefiado” (Delors et.al. 1996:36).
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R13 Recuadro 13

El modelo convencional de formacion y capacitacién docente que no ha funcionado

p—
e Cada nueva politica, plan o proyecto parte de cero
(se ignoran o desestiman los antecedentes, el conocimiento y la experiencia acumulados).
e Piensa la formacién/capacitaciéon como una necesidad mayoritaria y principalmente de los docentes
(no también de los directores, supervisores y actores en general vinculados al sistema a los diferentes niveles).
e Ve la preparacion aislada de otras dimensiones de la condicion docente
(reclutamiento, salarios, condiciones laborales, mecanismos de promocioén, etc.)
e Ignora las condiciones reales del magisterio
(motivaciones, inquictudes, conocimientos, tiempo y recursos disponibles, etc.)
e Es vertical, viendo a los docentes Ginicamente en un rol pasivo de receptores y capacitandos
(no consulta ni busca la participacién activa del profesorado para la definicion y el disefio del plan de reforma y
del plan de formacion, en particular).
e Parte de una propuesta homogénea destinada a “los docentes” en general
(en lugar de buscar ajustar la oferta a los distintos tipos de docentes y a sus necesidades especificas).
e Se basa en una concepcion instrumental de la formacién docente
(la formacién en servicio es vista como una herramienta para implementar una determinada politica, programa,
proyecto o incluso texto).
e Asume que la necesidad de preparacion es inversamente proporcional al nivel y grado en que se ensena
(desconociendo con ello la importancia y complejidad de la ensefianza a niflos pequefios y en los primeros grados).
e Apela a incentivos y motivaciones externas
(puntajes, ascenso, escalafon, antes que al objetivo mismo del aprendizaje y la profesionalizaciéon docentes).
e Se dirige a docentes individuales
(no a grupos o equipos de trabajo, o a la escuela como institucion).
e Sec realiza fuera del lugar de trabajo
(se saca al docente de su escuela en vez de convertir la escuela en el lugar privilegiado de formaciéon permanente).
e Es puntual y asistematica
(no esta inserta en un esquema de formacion y actualizacién continuas del magisterio).
e Se centra en el evento —curso, seminario, conferencia, taller— como la modalidad privilegiada y hasta tnica de
ensenanza-aprendizaje docente
(desconociendo o viendo como secundarias otras modalidades: intercambio horizontal, trabajo en grupos,
pasantias, autoestudio, educacioén a distancia, etc.)
® Disocia gestion administrativa y gestiéon pedagogica
(lo pedagogico se considera patrimonio de los docentes y lo administrativo de los administradores, desconociendo
la necesidad de desarrollar competencias integrales en ambos sectores).
e Disocia contenidos y métodos (saber la materia y saber ensenar) y privilegia los contenidos
(ignorando la necesaria complementariedad de ambos saberes y la importancia del saber pedagogico para el perfil y
la préctica docentes).

.
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e Considera la educacién/ formaciéon/ capacitacion como un asunto formal, serio y solemne
(despreciando la importancia de crear un ambiente informal, relajado, apto para la inter-comunicaciéon vy el
desarrollo de componentes ladicos).

e Estd centrada en el punto de vista de la ensefianza: enseilar como objetivo
(antes que en el punto de vista del aprendizaje: lograr aprendizajes significativos como objetivo).

e Ignora el conocimiento y la experiencia previa de los docentes
(en lugar de partir de alli para construir sobre ellos).

e Estd orientada a corregir y mostrar debilidades
(antes que a valorar y reforzar fortalezas).

e Es academicista y teoricista, centrada en el libro
(niega la practica docente como espacio y materia prima para el aprendizaje).

e Se basa en el modelo frontal y transmisivo de ensenanza
(la ensenanza como transmisién de informaciéon y el aprendizaje como recepcién pasiva de informacion).

e Es incoherente con el modelo pedagogico que se propone a los docentes para su practica en el aula
(se les pide promover la ensenanza activa, la participacion, el pensamiento critico, la creatividad,
que no experimentan en su propio proceso de aprendizaje).

Elaboracion: R.M. Torres.

¢Qué hacer con los docentes?
Frente a esta pregunta, pueden identificarse hoy tres visiones en pugna:

1. La “re-valorizaciéon docente” y la vuelta al pasado, inscrita en la nostalgia por la escuela perdida 'y
los “maestros de antes”, encarnada fundamentalmente entre los propios docentes y sus sindicatos y
compartida por la mayoria de la sociedad (Hargreaves 1999). La fantasia acerca de la posibilidad de
volver atras, de recuperar un tiempo, una escuela y un docente perdidos, hace dificil ubicarse en el
presente para pensar, desde alli, un nuevo modelo educativo y un nuevo modelo escolar. En esta pos-
tura prima, en definitiva, el reaseguro de lo conocido, la conservacion sobre la transformacion.

2. El desplazamiento de los docentes y la apuesta por la tecnologia como solucién, en los cuales
convergen poderosos intereses econémicos y politicos (entre otros de las empresas que se benefi-
cian directa o indirectamente del negocio de una “sociedad de la informacién” entendida como
sociedad de las computadoras), asi como innovadores radicales y “entusiastas tecnolégicos” que
querrian ver soluciones rapidas en lugar del lento proceso de rehabilitacion del sistema escolar.
Esta postura expresa una confianza desmedida en el potencial educativo de la tecnologia y de las
TIC especificamente, a la vez que una gran frustracién y desconfianza en la reforma educativa, la
escuela y los docentes tradicionales.

3. La apuesta por una transformacion de la cultura docente en el marco de una transformacion
profunda de la cultura educativa y escolar. Esta postura —que es la que defendemos- afirma que
no es posible defender el sistema escolar ni la docencia como estan, que ambos requieren trans-
formaciones profundas e interdependientes: no se puede modificar la cultura escolar tradicional
sin modificar la cultura docente tradicional y a la inversa. A su vez, ninguna de ellas puede trans-
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formarse sin la comprension y complicidad activa de toda la sociedad. No es posible un mero cam-
bio del “rol docente”, impuesto desde arriba; el fortalecimiento profesional de los docentes como
agentes de desarrollo y cambio educativo, comunitario y social, implica al mismo tiempo -y junto
con ellos— transformar el modelo escolar convencional, un modelo atrasado, rigido y jerarquico,
pensado para docentes-ejecutores y docentes-instructores, no para docentes reflexivos, creativos,
auténomos, en proceso permanente de aprendizaje.

¢Como atraer a los mejores candidatos a la docencia? ;Como retenerlos? ;Qué debe ofrecerse hoy
en la formacién/capacitacion de los docentes y cémo desarrollar sus competencias profesionales?
Todas éstas son preguntas abundantemente formuladas en esta region que permanecen como pre-
guntas abiertas y siempre replanteadas a nivel mundial, pues la problematica docente atraviesa
—con dimensiones obviamente distintas— al Norte y al Sur y a cada region y pais en particular. Si
bien todos coincidimos con los cinco puntos de la “estrategia global” planteada por la OCDE en un
reciente informe (Ver Recuadro 14), es evidente que los paises de la OCDE y los paises del Sur par-
timos de realidades bien distintas, que los salarios y condiciones de trabajo de los docentes en los
paises ricos y con bajos niveles de desigualdad social son muy diferentes a los de los docentes que
trabajan en paises como los de América Latina, caracterizados por una enorme desigualdad social
y una alta conflictividad docente, en los que el tema salarial y las precarias condiciones de ense-
fanza y de aprendizaje contintan en el centro de la batalla educativa.

R14 Recuadro 14

OCDE: Una propuesta "global" para atraer,
capacitar y conservar a profesores eficaces®’

e Hacer de la ensefianza una opcion profesional atractiva, lo que, por ¢jemplo, exige mejorar la imagen y el prestigio
de esta carrera, asi como "la competitividad de las remuneraciones" y de las condiciones de trabajo.

e Reforzar los conocimientos y las competencias de los docentes, lo que pasa por flexibilizar su formacion inicial, adap-
tarla mejor a las necesidades de los centros escolares y reforzar su perfeccionamiento profesional a lo largo de su

carrera.

e Reclutar, seleccionar y emplear a los mejores profesores posibles. Para ello hay que flexibilizar sus condiciones de
empleo y dar a los centros de ensenianza mas responsabilidades en la seleccion y gestion del personal.

e Conservar a los docentes de calidad, lo que pasa por la evaluacion y recompensa de la eficacia pedagogica y por
ofrecerles posibilidades de diversificar su trayectoria profesional.

e Hacer participar a los docentes en la elaboracion de la politica de educacion.

Fuente: OCDE 2004b.

57 El titulo del informe en inglés es effective teachers, es decir, profesores “efectivos” o “eficaces”, no “eficientes” como consta
en la traduccion al espariol, que aqui rectificamos. Confundir eficacia y eficiencia es un error usual.
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Defender la inversién en la cuestion docente es una necesidad para la tan mentada revitalizaciéon
de la educacién publica. Avanzar en la direccién deseada implica un giro copernicano y un reno-
vado compromiso por parte de todos —Estado, sociedad civil, docentes y organizaciones docentes,
agencias y cooperacién internacional- a fin de asegurar la voluntad (querer hacer), las competen-
cias (saber hacer) y las condiciones (poder hacer) para que los docentes puedan cumplir su papel a
satisfaccion de todos.

El Estado tiene una responsabilidad como convocante de la voluntad de los docentes (motivacién,
informacion, didlogo, consulta), asegurando condiciones y ofertas para un aprendizaje permanente,
relevante y de calidad, tanto en la formacién inicial como a lo largo del servicio, y favoreciendo las
condiciones generales (salarios, tiempo, espacios, mecanismos, materiales, incentivos, etc.) para
convertir la docencia en una profesion atractiva, calificada, profesional, incluyendo sefiales expresas
a la sociedad en el sentido de valorar y respaldar la labor docente y dar crédito a su tarea.

La sociedad tiene un rol fundamental como activadora de la imagen publica de los docentes, apo-
yando su tarea, colaborando con los docentes, siguiendo de cerca el tema educativo, presionando
frente al Estado para que cumpla con sus compromisos en educacion y en torno al tema docente
de manera especifica.

Los docentes estan llamados a comprometerse con la profesion que eligen, con la tarea de la ense-
fanza y con el cambio educativo y social. Esto incluye un compromiso con el propio cambio y el
propio aprendizaje permanente, con el aprendizaje significativo de los alumnos y con las expecta-
tivas depositadas en ellos por los padres de familia y por toda la sociedad.

Las organizaciones docentes necesitan asumir ellas mismas un nuevo rol, menos corporativo, com-
binando la protesta con la propuesta y la accidén para la revitalizacion de la educacién publica, apo-
yando el desarrollo profesional de los docentes y la bandera del aprendizaje como una necesidad
permanente, promoviendo la reflexion critica y la sistematizacion del saber pedagdgico que portan
los docentes y la recuperacion del ideario docente como un intelectual comprometido con el cambio
social, con el desarrollo comunitario, con el presente y el futuro de sus alumnos.

Los organismos internacionales estan llamados a respetar y respaldar las politicas nacionales que
dan prioridad a la cuestion docente, a combatir las posturas de los organismos financieros que sos-
tienen el modelo econémico neoliberal, priorizan el pago de la deuda, insisten en la reduccién del
Estado y de la masa salarial (viendo a los docentes como parte de la burocracia estatal) y desesti-
man en general el valor de la educaciéon y la cultura, la complejidad del desarrollo educativo y la
especificidad de cada contexto.
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11. De la educacion basica como
educacion escolar a la educacion
basica como educacion ciudadana

La importancia de una soélida educacion basica y una buena formacion
gener

Fortalecer la sociedad civil y, especificamente, la participacion y la demanda educativas, son temas
y preocupaciones contemporaneos. En ese marco viene enfatizandose la necesidad de una educa-
cién en y para la ciudadania, en y para el ejercicio de los derechos, que incluya al sistema escolar
pero que lo trascienda. Multiples iniciativas han surgido en los ultimos afos, en todos los paises
de la region, inspirados en estas premisas: programas y proyectos y hasta nuevas asignaturas de
Educacion Ciudadana, Educacién Civica, Educacion en Valores, Educacion en Derechos, etc. En este
contexto, muchas veces se pierde de vista que la propia educacion -sin calificativos— es una herra-
mienta clave de construccion de ciudadania, y que una sélida educacion basica es la puerta de
entrada a la posibilidad de una ciudadania plena. Necesitamos una poblaciéon informada, cons-
ciente de sus derechos y obligaciones, socialmente solidaria y sensible, politicamente activa, con
conciencia a la vez local y global, que participa en la vida comunitaria, se siente co-responsable de
los destinos de su pais y vota de manera informada y consciente; que cuida su propia salud, la de
su familia y la del medio que le rodea; que aprecia y usa de manera significativa la lectura y la
escritura para informarse, conocer, comunicarse y actuar; personas seguras de si mismas, que con-
fian en sus propias capacidades y talentos, que saben identificar sus fortalezas y debilidades, que
recurren al didlogo y son capaces de argumentar con propiedad; que piensan por si mismas y de
manera critica; que saben enfrentar los problemas como desafios, que estan listas para seguir
aprendiendo para y en el trabajo, para y en la vida.
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Como es evidente, todo esto no se aprende sélo en la infancia ni sélo en el sistema escolar. Tampoco
se asegura con un determinado nimero de afos de escolaridad, que es como se viene entendiendo
el término “educacion basica” en la mayoria de paises, como una escuela primaria extendida.®® La
buena educacién basica compete a muchos ambitos. EIl mundo del trabajo, del deporte, de la eco-
nomia, de la politica, de los medios masivos de comunicacion, son forjadores importantes de valores
y anti-valores, de modelos y anti-modelos a seguir, y su impacto es mucho mayor y permanente que
el de cualquier programa ad-hoc de “educacién civica” o de “educacion en valores”. La buena
escuela no puede sustituir a la familia maltratadora ni la buena familia suplir a la mala escuela ni
ambas contrarrestar los efectos des-educadores de una sociedad que exhibe y tolera abiertamente
la injusticia, la violencia, la guerra, el abuso de poder, el racismo y el machismo, el autoritarismo,
el lucro sin limites, la corrupcion, la impunidad. La buena familia y la buena escuela necesitan traba-
jar juntas para cambiar esa sociedad. Una obligacién principal del buen gobierno con la educacién
no es sélo asegurar el presupuesto necesario, sino, también, dar ejemplo de aquellos valores y acti-
tudes que pregonan y que se reiteran en los curriculos escolares, pero que escasean cada vez mas
en la sociedad y en sus dirigentes: justicia, democracia, honestidad, esfuerzo, transparencia, dialogo,
colaboracioén, respeto a la diversidad, no-discriminacién.

La educacion bdsica debe entenderse como educacién esencial, fundacional, capaz de satisfacer las
necesidades basicas de aprendizaje de todas las personas (nifios, jovenes y adultos).

Necesidades basicas y necesidades basicas de aprendizaje

Las necesidades bdsicas de aprendizaje derivan de las necesidades basicas de las personas. Dichas
necesidades no son s6lo materiales, sino también identitarias, afectivas, espirituales. Asi:

e E| Desarrollo a Escala Humana (Max-Neff et.al. 1986) identifica nueve satisfactores humanos: 1.
supervivencia, 2. identidad, 3. libertad, 4. comprensién, 5. afecto, 6. proteccién, 7. participacion, 8.
creacion, y 9. ocio.

¢ El Desarrollo Humano (PNUD) identifica tres capacidades basicas para el desarrollo humano: 1.
Ilevar una vida larga y saludable, 2. saber y 3. tener acceso a los recursos necesarios para un estan-
dar digno de vida y participar en la vida comunitaria.

¢ La Conferencia Mundial sobre educacion para Todos (1990) identifico siete areas de satisfaccion
de necesidades de aprendizaje: 1. sobrevivir, 2. desarrollar las propias capacidades, 3. vivir y traba-
jar en dignidad, 4. participar plenamente en el desarrollo, 5. mejorar la calidad de la vida, 6. tomar
decisiones informadas, y 7. continuar aprendiendo.

¢ El Informe de la Comision Delors (Delors et.al. 1996) identificd cuatro pilares para la educacién y
el aprendizaje en el siglo XXI: 1. aprender a ser, 2. aprender a hacer, 3. aprender a conocer, y 4.
aprender a vivir juntos.

58 El término educacion baésica se usa de manera distinta en cada pais, sobre todo a partir de las reformas de los 90s. Asi, por
ejemplo, en Argentina la Educacion General Bésica (EGB) consta hoy de 9 anos; en Chile son 6; en el Ecuador, desde 1996
“educacion bdsica” se refiere a 10 afos de estudio empezando con el pre-escolar; en Bolivia, la nueva estructura del sistema
educativo establecida por la ley de 1994 incluye una Educacidon Bésica de 9 afios, incluyendo uno de pre-escolar y 8 de educa-
cién primaria.
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e Los siete saberes necesarios que la educaciéon debe ensefar y tener en cuenta, segin Morin
(1999) son:

— Las cegueras del conocimiento: el error y la ilusion (los errores mentales, los errores intelectuales, los
errores de la razoén, las cegueras paradigmaticas, lo inesperado, la incertidumbre del conocimiento);

— Los principios de un conocimiento pertinente (el contexto, lo global —las relaciones entre todo y
partes—, lo multidimensional, lo complejo, la inteligencia general, la antinomia, los problemas
esenciales, disyuncién y especializacion cerrada, reduccién y disyuncion, la falsa racionalidad);

- La condicién humana (arraigo y desarraigo humano, la condicién césmica, la condicién fisica, la
condicion terrestre, lo humano del humano, unidualidad, cerebro, mente y cultura, razén, afecto
e impulso, individuo, sociedad y especie, la unidad y la diversidad humana, el campo individual, el
campo social, diversidad cultural y pluralidad de individuos);

— La identidad terrenal (la era planetaria, el legado del siglo XX, la herencia de muerte, las armas
nucleares, los nuevos peligros, la muerte de la modernidad, la esperanza, el aporte de las contra-
corrientes, el juego contradictorio de las posibilidades, la identidad y la conciencia terrenal);

— Enfrentar las incertidumbres (la incertidumbre histérica, la incertidumbre de lo real, la incerti-
dumbre del conocimiento, las incertidumbres y la ecologia de la accion, riesgo y precaucién, fines
y medios, accion y contexto, la impredecibilidad a largo plazo, la apuesta y la estrategia);

— Ensefar la comprensioén (las dos comprensiones, una educacion para los obstaculos a la compren-
sion, el egocentrismo, etnocentrismo y sociocentrismo, el espiritu reductor, la ética de la compren-
sion, el « bien pensar », la introspeccion, la conciencia de la complejidad humana, la apertura sub-
jetiva —simpéatica— hacia los demas, la interiorizacion de la tolerancia, comprension, ética y cultura
planetarias);

—La ética del género humano (el individuo y la sociedad: ensefiar la democracia, democracia y com-
plejidad, el futuro de la democracia, el individuo y la especie: la ciudadania, la humanidad como
destino planetario).

Las necesidades basicas de aprendizaje (a) varian segun la edad, el género, el contexto socio-eco-
némico y cultural y (b) cambian a lo largo del tiempo, a medida que cambian las realidades, los
conocimientos y las personas.

La alfabetizacion, en el corazon de la educacion basica

En el corazén de la educacion basica sigue estando la alfabetizacion, una necesidad y una herra-
mienta basica de aprendizaje de nifios, jévenes y adultos, que se desarrolla y utiliza dentro y fuera
del sistema escolar y que se relaciona con todos los pilares de la educacion.

No obstante su importancia:

¢ La alfabetizacion sigue siendo negada a mas de 900 millones de jovenes y adultos en todo el
mundo y a 41 millones en América Latina y el Caribe, lo que equivale aproximadamente a un 13%
de la poblacién de 15 afios y mas en esta regién.” Es importante recalcar que estas cifras se refie-
ren solamente al llamado analfabetismo absoluto, es decir, el autodeclarado en censos y encuestas
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por aquellas personas que por lo general no han ido a la escuela.®® El analfabetismo funcional
—"leer” sin comprender, “escribir” sin lograr comunicar las ideas con claridad y propiedad, y, por
ende, no estar en capacidad de manejar la lectura y la escritura como para aprovecharlas efectiva-
mente en la vida real- afecta a una parte significativa de la poblacién joven y adulta en todo el
mundo y en esta region especificamente, segun revelé un estudio realizado por la UNESCO-ORE-
ALC en siete paises latinoamericanos en la década de 1990 (Infante 2000). Este y otros estudios con-
cluyen que hoy (a) se requiere cuando menos 6-7 afos de escolaridad para manejar el cédigo de la
lectura y escritura, y 12 para un dominio pleno; y que (b) la escolaridad por si sola no garantiza ni
manejo ni dominio de la lectura, la escritura y las matematicas, y que la alfabetizacion funcional
solo puede adquirirse si el lenguaje escrito se usa de manera significativa fuera del sistema escolar,
en contextos familiares, laborales y sociales (OECD/Statistics Canada 1997, 2000).

Cuando se habla de estadisticas de “analfabetismo”, en verdad se esta hablando de analfabetismo
absoluto. El analfabetismo funcional no esta cuantificado ni asumido en las estadisticas oficiales de
los paises. Incluso el iIndice de Educacion del indice del Desarrollo Humano calcula de un modo dis-
tinto la alfabetizacion para los paises “en desarrollo” (tasa de alfabetizacién absoluta) y para los
paises “desarrollados” o industrializados (tasa de alfabetizacién funcional).”

¢ En la alfabetizacion inicial, mision por excelencia de la escuela, radica hoy el mas grave fracaso esco-
lar, la fuente mas importante de repeticién escolar en los primeros grados de la escuela (y, como tal,
facilita la probable desercion) y una fuente de frustracion tanto para los alumnos, como para los
docentes y los padres de familia. El analfabetismo no sélo esta vinculado a la falta de acceso a la
escuela, sino también al acceso a la mala escuela y a la falta de un clima general de aprecio y esti-
mulo hacia la lectura y la escritura en la familia, la comunidad y la sociedad. Todas las pruebas nacio-
nales, regionales e internacionales de rendimiento escolar vienen revelando que la lectura y la escri-
tura —base esencial del éxito escolar, de todo aprendizaje ulterior y del acceso a las modernas TIC-
permanecen como area critica de los sistemas escolares y de la educacién basica de la poblacion.

e Desde hace tiempo sabemos que el campo de la adquisicién, desarrollo y uso de la lectura y la
escritura requiere una renovacion profunda, tanto epistemoldgica como conceptual y pedagdgica
(Ferreiro 1979, 1989, 1994, 2003). Muchos esfuerzos vienen haciéndose en esta linea, sobre todo en
el campo de los aprendizajes pre-escolares y escolares. El desafio no es reducir la tasa de analfa-
betismo adulto o la tasa de repeticion escolar, sino asegurar las condiciones sociales, culturales y
pedagdgicas para que nifios, jévenes y adultos aprendan a leer y escribir con gusto, utilicen y
desarrollen ese conocimiento de manera significativa en su vida diaria. Aprender a leer y escribir
debe plantearse no ya como un objetivo del primer grado de la escuela, sino de toda la educacion
basica. Esta no es tarea exclusiva para el sistema escolar, sino para el sistema social en su conjunto.
(Ver Recuadro 15).

59 Hay importantes diferencias entre paises (y dentro de cada pais entre poblacion indigena/no indigena, mujereslhombres,
zonas rurales/urbanas y diversos grupos de edad). Argentina, Bahamas, Chile, Costa Rica, Cuba, Guyana, Trinidad y Tobago, y
Uruguay tienen indices de analfabetismo menores al 5%, Jamaica, Peru, Ecuador, México, Colombia, Panamd, Venezuela,
Paraguay y Surinam entre 7% y 15%, Haiti, Guatemala, Nicaragua, Honduras, El Salvador, Rep. Dominicana, Bolivia y Brasil tie-
nen indices elevados, entre 16% y 53% (PRIE 2002).

60 También las estimaciones de costos se limitan al analfabetismo absoluto. Segtin la CEPAL, eliminarlo en la regién para el
2015 requiere 6.900 millones de ddlares (4.6% del total de los recursos adicionales necesarios), atendiendo a 2.9 millones de
personas por afo, la mayoria de las cuales se concentran en dos grandes paises: Brasil y México (CEPAL/IUNESCO-OREALC 2005).
61 Chile, el unico pais latinoamericano que participé en el estudio realizado por el IALS (Internacional Adult Literacy Survey),
obtuvo resultados inesperadamente bajos pese al alto indice de alfabetismo en el pais (95%), menos del 20% de los adultos
alcanzé el nivel de alfabetizacion establecido por la OCDE como “necesario para atender las demandas laborales de una sociedad
compleja y avanzada” (OECD/ Statistics Canada. 2000).
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R15 Recuadro 15

Alfabetizacion para Todos: una visién renovada

Visién convencional

Vision renovada

El analfabetismo como patologia social y responsabilidad
individual.

El analfabetismo como fendémeno estructural y respon-
sabilidad social.

La alfabetizacién como la panacea para el desarrollo y el
cambio social.

La alfabetizaciéon en el contexto de intervenciones edu-
cativas y socio-econémicas mas amplias.

La meta es “erradicar el analfabetismo”, “bajar los indices
de analfabetismo”, etc.

La meta es crear ambientes y sociedades letradas.

La alfabetizacién asociada Gnicamente con jévenes y
personas adultas.

La alfabetizacion asociada con la infancia, la juventud y
la edad adulta.

La alfabetizacién asociada con grupos al margen de la
escuela y con programas no-formales.

La alfabetizaciébn como un proceso de aprendizaje que
tiene lugar tanto dentro como fuera de la escuela.

La alfabetizaci6n infantil y la alfabetizacion de jovenes y
adultos vistas y desarrolladas como campos separados.

La alfabetizacién infantil y la alfabetizacién de jovenes y
adultos articuladas dentro de un marco y una estrategia
integradas de politica.

La alfabetizacién centrada en el punto de vista de la
ensenanza.

La alfabetizaciéon centrada en el punto de vista del
aprendizaje.

La alfabetizacién entendida como el logro de un nivel
inicial, bésico, elemental.

La alfabetizaciéon entendida como alfabetizacion funcio-
nal (la alfabetizacion, para ser llamada tal, debe ser sig-
nificativa y funcional).

La meta aspira a la adquisicion de la alfabetizacion.

La meta incluye la adquisicion, el desarrollo y el uso
efectivo de la alfabetizacion.

La alfabetizacion separada de la educacion basica (“alfa-
betizacion y educacion basica”).

La alfabetizacién vista como un componente integral de
la educacion basica.

La adquisicion y el desarrollo de la alfabetizacion asocia-
dos con un periodo especifico en la vida de una persona.

La alfabetizacién entendida como un proceso de apren-
dizaje que dura y se perfecciona a lo largo de toda la vida.

La adquisicion de la alfabetizaciéon como meta del primer
grado o de los dos primeros grados de la escuela primaria.

La adquisicién de la alfabetizacién como una meta al
menos de toda la educacion primaria.

La alfabetizacién asociada tnicamente con el lenguaje
escrito y los medios impresos.

La alfabetizacion entendida como desarrollo de la expre-
sion y la comunicaciéon tanto oral como escrita, con una
vision del lenguaje como totalidad (hablar, escuchar, leer,
escribir).

Basqueda de un método de alfabetizacion vilido en
general y para todos los casos.

Comprensioén de que no existe un método tnico o uni-
versal de alfabetizacion.

La alfabetizaciéon como un drea especifica del curriculo
escolar (la asignatura Lenguaje).

La alfabetizacion a lo ancho del curriculo escolar.

La alfabetizacién asociada sélo con instrumentos con-
vencionales (tipicamente, papel y lapiz).

La alfabetizacién asociada con instrumentos convencio-
nales, pero también con instrumentos modernos (papel
y lapiz, teclado y tecnologias digitales, etc.).

La alfabetizacién como responsabilidad sélo del Estado
o solo de la sociedad.

La alfabetizaciébn como responsabilidad conjunta del
Estado y la sociedad.

Elaboracion: R.M.Torres para UNESCO, Documento Base-Décadn de las Naciones Unidas para la Alfabetizacion (2003-2013).
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Hacia una educacion basica como educacion ciudadana

Entendida de este modo amplio, la educacidon basica pasa a ser educacion ciudadana, una educacién
que prepara en y para el ejercicio activo de la ciudadania, desde la infancia hasta la edad adulta.
Ella integra las multiples educaciones que suelen aparecen como temas aislados o “transversales”:
educacion para la salud, para la sexualidad, para el trabajo, para la paz, para la resolucion de con-
flictos, para la convivencia, para la defensa del medioambiente, para el desarrollo sustentable,
para la participacion, etc. Todas éstas son, en verdad, dimensiones constitutivas de una educacién
basica sélida e integral.

Avanzar hacia una educacién basica y una formacion general para todos implica:

a) Reconocer que todos —niios, jovenes y adultos- tienen necesidades basicas de aprendizaje que
resolver, dentro y fuera del sistema escolar, a lo largo de toda la vida y que dichas necesidades difie-
ren entre grupos y personas y cambian a lo largo del tiempo. De este reconocimiento se desprende
la necesidad de estrategias y modelos diversificados, para responder a la especificidad de cada

grupo.

b) Partir de la identificacion de las necesidades basicas de aprendizaje de la poblacién y de los gru-
pos a atender en cada caso como insumo fundamental para (l) disefiar contenidos, estrategias y
medios de enseflanza adecuados a esas necesidades especificas y () identificar recursos o espacios
aprovechables a nivel comunitario. Ya no es posible seguir asumiendo que “ya sabemos” lo que
hay que saber, lo que nifos, jovenes y adultos deben aprender y que todo ello debe aprenderse en
la escuela. Ni es cierto que sabemos, ni es cierto que un buen curriculo se arma Unicamente a partir
del deber ser, sino que resulta de una transaccion entre lo que cada persona quiere aprender y
aquello que, desde algun criterio externo, alguien decide que debe aprender, cémo y cuando. El
tipico desinterés por la matematica o por la historia puede cambiar a medida que el alumno des-
cubre su interés en otras areas. Un programa de alfabetizacién no tiene por qué empezar necesa-
riamente por la lectura y la escritura, cuando muchas personas adultas tienen a menudo mas interés
en aprender a calcular por escrito; la alfabetizacién puede ser punto de llegada mas que de partida.
Un taller de artesania puede llevar al aprendizaje de la contabilidad. Los docentes pueden sentirse
mas comodos aprendiendo acerca de los derechos de los nifios si son interpelados en su calidad de
padres y madres de familia, antes que en su calidad de docentes.

¢) Ampliar las necesidades de aprendizaje percibidas, en tanto misién fundamental de la educa-
cién, especialmente en el trabajo educativo con quienes enfrentan las condiciones mas desventa-
josas —los pobres, los mas excluidos de fuentes y oportunidades de informacién y conocimiento-,
cuyas necesidades percibidas de aprendizaje son por lo general limitadas y quienes tienen mas difi-
cultades para traducir dichas necesidades en demandas efectivas.

d) Poner en el centro el desarrollo del lenguaje en sus cuatro funciones basicas: hablar, escuchar,
leer y escribir, pues todas ellas estan interrelacionadas puesto que de este aprendizaje basico
dependen muchos aprendizajes ulteriores. Aprender a leer y escribir no son sélo herramientas de
expresion y comunicacién, sino herramientas de pensamiento.

e) Diversificar y flexibilizar la oferta educativa —calendario, horarios, espacios, contenidos, métodos,
medios, recursos, etc.— a fin de adecuarla a las necesidades y motivaciones de quienes aprenden y
a las condiciones y posibilidades que ofrece el contexto, asi como articular el potencial de todos los
medios y espacios de aprendizaje disponibles a nivel local.
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f) Compensar las desigualdades en las zonas y grupos que enfrentan las condiciones mas adversas,
a fin de evitar el circulo vicioso de pobre educacién para los pobres. La “compensacion” incluye la
necesidad de una amplia oferta cultural que permita el acceso (fijo o itinerante) a medios de comu-
nicacion, bibliotecas, cine, teatro, musica, museos, exposiciones, galerias de arte, circo, etc. Estados
y gobiernos locales, asi como movimientos sociales y otras organizaciones de la sociedad civil,
deben asumir la responsabilidad de disefar, ejecutar y vigilar la ejecucion de politicas y programas
genuinamente inspirados no sélo en la justicia educativa, sino en la justicia econdmica y social.
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12. De adecuarse al cambio
a incidir sobre el cambio

¢De qué cambio estamos hablando?

La palabra “cambio” es hoy lenguaje comun de las agencias internacionales y gobiernos de todo
signo. No obstante, ni el cambio ni la innovacion ni la reforma —términos que saturan hoy el
campo de la educacién- son buenos por si mismos: todo depende de la orientacién y el sentido
de los cambios propuestos.

Nos dicen que estamos viviendo un cambio de era (Hobsbawm 1994) y una era de cambio verti-
ginoso en todos los érdenes. “Adaptarse al cambio” es la consigna para la educacién del modelo
liberal predominante. En estos tiempos, se le pide a la educacién preparar a las nuevas genera-
ciones ya no para transformar su realidad, sino para acomodarse a ella. Pero adaptarse al cambio
en el mundo actual significa aceptar la realidad masiva de injusticia y desigualdad como precio de
la "globalizaciéon”. Hoy mas que nunca la educacion debe recuperar su potencial transformador y
preparar a las personas y a las comunidades para anticipar el cambio, controlarlo y orientarlo
hacia la construccién de otro mundo posible en el que prevalezcan la justicia, la dignidad, la demo-
cracia y la paz. En este sentido, a los cuatro pilares para la educacién del futuro propuestos por la
Comision Delors (1996) —aprender a ser, a conocer, a hacer, y a convivir con otros— habria que agre-
gar un quinto pilar: aprender a cambiar.

Atras han quedado los objetivos y fines de la educaciéon que hablaban de concienciaciéon, emancipa-
cion, liberacion, desarrollo del pensamiento critico y la autonomia, y de valores como la honestidad,
la cooperacién y la solidaridad. Hoy se apela a la integracion y a la adaptacion en un mundo que lidia
con la disgregacion social, la violencia, la intolerancia, la guerra y la naturalizacion de la pobreza.

La lista de “valores del futuro” que despliegan las grandes empresas y que se han generalizado
como indispensables para aspirar a competir en el mercado de trabajo, incluye cuestiones como:
buena presencia, habilidades sociales o inteligencia emocional, liderazgo, flexibilidad, capacidad
para trabajar en equipo y para trabajar bajo presion, espiritu emprendedor, autonomia, creatividad,
capacidad para resolver problemas. Manejar la computadora y manejar varios idiomas (el inglés
en primer lugar para los no-angloparlantes) han pasado a convertirse asimismo en necesidades
basicas de aprendizaje. Estos valores, comportamientos y habilidades deseados desde la l6gica de
la empresa no son buenos ni malos por si mismos; todo depende de en funciéon de qué tipo de
persona y qué tipo de sociedad se promuevan.
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Lidiando con la complejidad: tensiones no es lo mismo que opciones

El campo educativo se ha caracterizado tradicionalmente por una comprensién dicotémica de
la realidad y del propio campo. Tipicamente, los problemas y sus soluciones tienden a verse en
términos de disyuntivas y opciones binarias, antes que como tensiones a resolver. Algunos pares
clasicos manejados en la literatura educativa son: gubernamental/no-gubernamental, Estado/socie-
dad civil, publico/privado, urbano/rural, oferta/demanda, nifios/adultos, hombres/mujeres, canti-
dad/calidad, teoria/practica, ensefiar/aprender, dentro/fuera de la escuela, educacion formal/no-
formal, educacién basica/superior, educacién/capacitacién, centralizacion/descentralizacién, lo
administrativo/lo pedagdgico, contenidos/métodos, formacion inicial/en servicio, presencial/a dis-
tancia, disefo/ejecucién (de politicas, programas, proyectos), etc. Un nuevo par se ha agregado en
la ultima década: lo real/lo virtual.

Desde esta mentalidad binaria, la planificacién educativa y la propia concepcién de la innovacién
se mueven pendularmente, es decir, pasando de un polo al otro. Cinco ejemplos concretos de la
historia reciente:

¢ Frente a la tradicional relacion vertical maestro-alumnos, caracterizada como una relacién unila-
teral y autoritaria, se planteé la necesidad de una relacién horizontal maestro-alumnos, lo que
llevé a algunas tendencias dentro del movimiento de la Educacién Popular a negar la necesaria
directividad —que no autoritarismo- de la educacién;®

¢ Frente al “énfasis en la ensefianza” se plantedé el “énfasis en el aprendizaje”, las pedagogias acti-
vasy “los alumnos en el centro”, lo que condujo a muchos a olvidarse de la importancia de la ense-
Aanza y de los docentes;

¢ La (falsa) disyuntiva entre contenidos y métodos se ha expresado, en el campo de la forma-
cién/capacitacion docente, como una (falsa) disyuntiva entre formacién general y formacién peda-
godgica, descuidandose por lo general esta ultima, en lugar de buscar el necesario balance y arti-
culacion entre ambas;

¢ Muchos males del sistema escolar fueron atribuidos a la centralizacion, esperandose soluciones
automaticas (que no eran posibles ni han llegado) en la descentralizacion;

¢ A fin de destinar mas recursos a la educacion primaria se recomendé y decidio restar recursos a
la educacion secundaria y, sobre todo, a la educacion superior, con el subsiguiente deterioro de
estos niveles y su impacto negativo sobre la propia educacién primaria (al no comprenderse que el
sistema educativo funciona como tal y que los docentes y administradores se forman en los niveles
superiores del sistema).

A las tensiones propias del mundo de la educacién se agregan las grandes contradicciones y ten-
siones de la sociedad en cada momento histérico. Las tensiones de la educacién a inicios del siglo

62 Dicha “horizontalidad” se asocié en su momento al pensamiento de Paulo Freire y a la célebre frase: “Nadie educa a nadie,
nadie se educa solo, los hombres se educan entre si mediatizados por el mundo”. No obstante, en una entrevista personal con
Freire, él se distancié de esta postura: “Cuando uno, como educador, dice que es igual a su educando, o es mentiroso y dema-
gdgico, o es incompetente. Porque el educador es diferente del educando por el hecho mismo de que es educador. Si ambos
fueran iguales, uno y otro no se reconocerian mutuamente (...) Por tanto, no existe una educacion no-directiva, y esto ya estd
dicho en la Pedagogia del Oprimido” (en: Torres 1986:42).
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XXI destacadas por el Informe Delors (1996) y por otros autores contemporaneos (Ver Recuadro 16)
no son disyuntivas sino, precisamente, viejas y nuevas tensiones con las que debe lidiar todo pro-
yecto educativo y de tranformacion social. Un nifio que vive en ambiente rural necesita comprender
también el mundo urbano, y a la inversa. Lo local y lo global son hoy dimensiones que atraviesan
el quehacer de todos, desde el aula de clase hasta los despachos gubernamentales: la buena edu-
cacion ayuda a desarrollar en los alumnos conciencia local y conciencia global y a comprender sus
interrelaciones; el buen gobierno no puede perder contacto con la realidad doméstica pero debe
mantenerse activo en el terreno internacional. El corto y el largo plazo se necesitan mutuamente;
los tiempos politicos presionan hacia los cortos plazos pero la educacion tiene que ver con la espe-
ranza, las expectativas y los proyectos de futuro y, por ende, con el mediano y el largo plazo, pero
también con el ahora porque cada dia se juegan la motivacion, los avances, la posibilidad de la
satisfaccion o de la frustracion.

La educacion escolar convencional se ha caracterizado por ser una educacién de la cabeza para arri-
bay por eso la insistencia en la necesidad de una educacién integral que vea a cada persona en su
totalidad y unicidad: mente y cuerpo, materia y espiritu, conocimientos y creencias. Lo individual
no se opone a lo colectivo, ni la cooperacion a la competencia, ni el saber comun al saber cientifi-
co o elaborado, ni lo particular a lo universal, ni tradicion a modernidad, si la pedagogia sabe apro-
vechar (no sélo aceptar) las diferencias y lidiar creativamente con las tensiones. Mas que separar y
optar, se trata de integrar todos estos pares, por supuesto no sélo desde la pedagogia, sino desde
los marcos tedricos en los que viene moviéndose la educacién, desarrollando el pensamiento dia-
léctico, el pensamiento complejo (Morin 1999, 2004).

R16 Recuadro 16

Tensiones de la educacién a inicios del siglo XXI

. Lo mundial y lo local.

. Lo universal y lo singular.

. Tradiciéon y modernidad.

. Largo plazo y corto plazo.

. Competencia ¢ igualdad de oportunidades.

. Desarrollo de los conocimientos y capacidades de asimilacion del ser humano.
. Lo espiritual y lo material.

N QN U N~

Fuente: Delors et.al. 1996

Reflexiones generales sobre la educacion y sus tensiones

. La naturaleza del hecho educativo.

. La educacién es cosa de todos.

. La educacién es un derecho de todos y debe poder ser ejercido a lo largo de toda la vida.
. La historicidad del hecho educativo

. La politicidad del hecho educativo.

. La escasa autonomia del hecho educativo.

. Como sector social, la educacién ha de constituir un sistema.

. La educacioén se orienta conforme a valores, caracteristica que generalmente crea tensiones.
. La educacién puablica debe disponer de los medios necesarios.

10. La gravitacién educativa de ciertos temas ocasionales y transversales.

11. El alumno en el centro del proceso, pero el educador es también esencial.

O 00N O\ UL N

Fuente: Soler Roca 2004
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¢Incidir sobre la politica educativa?

“Incidir sobre la politica educativa” es una bandera que viene levantandose desde diversos sectores
en los ultimos afos. En la Ultima década han surgido observatorios nacionales para la educacion
en distintos paises® y, con la ayuda de las modernas tecnologias, han venido multiplicAndose los
foros y otros espacios de intercambio y debate a nivel nacional e internacional. La ciudadania se
interesa y participa cada vez mas en estos espacios. “La politica educativa”, hasta hace no mucho
considerada territorio de gobiernos y agencias internacionales, ha empezado a concitar la atencion
de instituciones y redes académicas, movimientos sociales, ONGs, sindicatos y asociaciones docentes,
etc. Todo esto es un paso muy importante y promisorio: que los educadores y los educandos miren
mas alla del aula, los directores y supervisores mas alla de la escuela, la escuela mas alla del sistema
escolar, las organizaciones sociales mas alla de sus respectivos programas y proyectos, que cada
quien —en fin— mire mas alla de “lo suyo”. En cada pais y a nivel regional e internacional, todos
—Estado y sociedad civil- tenemos la posibilidad y la responsabilidad de informarnos, opinar y
actuar sobre las decisiones que afectan a la educacion en sentido amplio.

No obstante, como se ha reiterado en este documento y a lo largo de estas 12 tesis para el cambio edu-
cativo, para incidir sobre la educacién no basta con incidir sobre la politica educativa. Ello porque:

(a) la “politica educativa” se reduce por lo general a la politica escolar y, dentro de ésta, a la edu-
cacion publica, dejdndose de lado las otras educaciones y los otros sistemas educativos que orga-
nizan los aprendizajes en toda sociedad: la familia, los medios de informacién y comunicacion, el
mundo del trabajo, los espacios de participacion, etc;

(b) las condiciones para hacer efectivo (o no) el derecho al aprendizaje de todos no tienen que ver
Unicamente con la politica educativa, sino, sobre todo, con la politica econémica y la politica social
en su conjunto;

(c) "las politicas” -y la politica educativa concretamente- se plantean como medidas macro con
efectos esperados a mediano y largo plazo, mientras que las necesidades y las expectativas de la
gente se juegan en lo inmediato, con plazos que no pueden esperar.

Incidir sobre la educacién implica por eso incidir sobre todas las politicas pero fundamentalmente
sobre las mentalidades y las practicas en y desde todos los ambitos: desde el Estado y desde la socie-
dad civil, desde los organismos internacionales, desde el aula y la escuela, desde la familia, desde
la comunidad y la organizacién comunitaria, desde los medios masivos de informacién y comuni-
cacion, a nivel local, nacional, regional y mundial. Si bien son educandos y educadores los sujetos
principales y directos de la enseflanza y el aprendizaje, una parte importante de lo que ocurre en
cada escuela, en cada barrio y en cada comunidad en términos de oportunidades de aprendizaje
para todos, es el resultado acumulado de multiples decisiones y condiciones que se generan a todos
los niveles y de las cuales todos somos co-responsables.

63 Como experiencias pioneras en la region destacamos al Foro Educativo en Peru (creado en 1992) y al Observatorio Ciudadano
de la Educacién (OCE) en México (creado en 1999).
Ver: Foro Educativo http:/iwww.foroeducativo.org.pel y OCE http://lwww.observatorio.org/
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TESIS PARA EL CAMBIO EDUCATIVO Y SUS IMPLICACIONES
PARA LA INCIDENCIA EN POLITICAS PUBLICAS

1. El ALIVIO el DESARROLLO Alternativas de desarrollo surgidas desde la propia
DE LA POBREZA region y paises.

2. La educacién como la educaciéon como POLITICA | Sinergia de sectores, instituciones y saberes
POLITICA SECTORIAL TRANSECTORIAL sectoriales.

3. El predominio de los una vision INTEGRAL de Vision sistémica de lo educativo.

criterios ECONOMICOS cuestion educativa

4. La AYUDA una auténtica COOPERACION | Replantear el modelo convencional de
INTERNACIONAL INTERNACIONAL cooperacion.

5. La ESCUELA la EDUCACION Estrategia integrada: educacion dentro y fuera

del sistema escolar.

6. El derecho el derecho a la BUENA
ala EDUCACION EDUCACION - Calificacion de la oferta educativa, educacion
ciudadana y formacion docente en torno a la
7. El derecho al ACCESO el derecho al APRENDIZAJE buena escuela, la buena ensenanza, el buen
aprendizaje, el aprendizaje a lo largo de toda la
8. El derecho el derecho al APRENDIZAJE vida.
al APRENDIZAJE A LO LARGO DE TODA LA
VIDA - Generaci6n de experiencias demostrativas.
9. La escuela la COMUNIDAD Generacién y difusion de experiencias
DE APRENDIZAJE demostrativas.
10. La CAPACITACION La CUESTION DOCENTE Trabajo politico, de capacitacién y difusion.
DOCENTE
11. De la EDUCACION la EDUCACION BASICA Educacion ciudadana. Propuesta de politicas
BASICA COMO COMO EDUCACION alternativas.
EDUCACION ESCOLAR CIUDADANA
12. ADECUARSE al cambio INCIDIR sobre el cambio Investigacion-accion, debate, educacion
ciudadana, formacién docente, generaciéon de
experiencias demostrativas.
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INCIDIR EN POLITICAS

Comunidad Docentes Ciudadania Medios Politicos Agencias
v v v v v v
i a v v v v
v A v/ v v v
v a v v v v
v A v/ v v v
v v v v v v
v A v/ v v v
v v v v v v
v A v/ v v v
v a v v v v
v A v/ v v v
v v v v v v
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REGIONAL: ‘Fe y Alegria’
“Un Movimiento de Educacion Popular y Promocion Social”

El Movimiento Internacional Fe y Alegria apuesta por la educacién como motor de cambio social.
Es de educacion porque promueve la formacion de personas conscientes de sus potencialidades y
de la realidad, libres y solidarias, abiertas a la trascendencia y protagonistas de su desarrollo. Es
popular porque asume la educacion popular como propuesta pedagodgica y politica de transfor-
macion desde y con las comunidades. Y es de promocién social porque, ante situaciones de injusticia
y necesidades de sujetos concretos, se compromete en su superacion y, desde alli, en la construcciéon
de una sociedad justa, democratica y participativa.

Fe y Alegria nacié en Venezuela hace 50 afios. La
vision audaz del fundador —el jesuita José Maria
Vélaz-y la colaboracién de numerosas personas y
organizaciones lograron cristalizar una obra de
’ rica historia y proyeccién al futuro. En 1955 se
F Al abrieron las puertas de la primera escuela de Fe 'y
e y egrla Alegria en una barriada marginal del oeste de
Caracas gracias a la generosidad de Abraham
Reyes, un humilde albafil que cedié su propia
vivienda para acoger a los niflos de la zona. Asi
comienza la evolucién de lo que es hoy el
"Movimiento Internacional de Educacién Popular
Integral y Promocién Social Fe y Alegria".

El Movimiento se extendi6 luego a Ecuador, Panamd, Perd, Bolivia, El Salvador, Colombia,
Nicaragua, Guatemala, Brasil, Republica Dominicana, Paraguay, Argentina, Honduras y Chile. En
1985 se establece Fe y Alegria en Espafia como una plataforma de apoyo a los paises latinoameri-
canos y de difusion del trabajo del Movimiento en Europa; desde 1999 se redefine su misién para
asumir nuevos retos en el campo de la cooperacién al desarrollo, con el nombre de Fundacion
Entreculturas-Fe y Alegria. Son ya 16 los paises donde operan organizaciones nacionales de Fe y
Alegria asociadas como Federacidon Internacional. Ademas, en Italia se tiene una extension del
Instituto Radiofénico (IRFEYAL) de Ecuador. Y para este afio 2005 estd en marcha la fundacion en
Haiti.

En la busqueda de respuestas a las urgencias de alumnos y comunidades, la propuesta de Fe y
Alegria se ha concretado en diversas iniciativas en los distintos paises. Ademas de la educacién
escolarizada en preescolar, basica y media, se ha abierto espacio a otras formas de accién para la
promocién humana, como son: las emisoras de radio, los programas de educacién de adultos, capa-
citacion laboral y reinsercién escolar, la formacion profesional media y superior-universitaria, el
fomento de cooperativas y microempresas, asi como proyectos de desarrollo comunitario, salud,
cultura indigena, formacién de educadores, edicion de materiales educativos, entre otros. En todas
estas areas se actla desde y con las comunidades, buscando complementar y apoyar la accién de
otros entes, publicos y privados.
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Para el 2003, los alumnos y participantes atendidos llegaban a 7.232.740. Se opera con una red de
2.080 puntos (planteles escolares, emisoras de radio, centros de educacién a distancia y centros de
educacion alternativa y servicios).

La educacion popular —-modelo pedagdégico surgido en la década de los 60 en América Latina—
marca profundamente el pensamiento y la accion de las escuelas que promueve Fe y Alegria. Pero
la educacion popular es una propuesta igualmente valida para las sociedades de los paises ricos
porque también en dichos contextos es necesaria una educacién para ser actores y sujetos de cam-
bio en vez de meros espectadores de la realidad.

Fe y Alegria entiende la educacion popular como:

¢ Un movimiento alternativo, enfrentado a las practicas educativas tradicionales, que intenta pro-
mover una sociedad mas democratica y mas justa.

e Aquella que acompaia a los educandos a construir su identidad en el proceso de irse convirtien-
do en sujetos de un proyecto histérico alternativo que garantice la participacién y la vida digna a
todos.

e Una concepcion educativa humanizadora cuyo centro es la persona y no el mercado, el dinero, el
prestigio o el poder.

e Que surge de la vida misma del pueblo, de trabajar para y con el pueblo, de sus saberes valores
y experiencias, de su capacidad de lucha, celebracién y resistencia.

¢ Y se orienta a formar personas solidarias y ciudadanos responsables, capaces de imaginar un
modelo de sociedad distinto y de comprometerse en su construccion.

Es ante todo una propuesta ética: reconoce que todos los hombres y mujeres somos Unicos e irre-
petibles, esencialmente iguales, portadores de valores, con una misién a realizar en la vida. Por eso
se opone a todas las formas de dominacion y discriminacién y, en consecuencia, no acepta una
sociedad que excluye y niega la vida a las mayorias.

Es una propuesta politica: apuesta por generar un cambio radical en la sociedad. Apuesta por una
sociedad profundamente democratica y participativa, de verdaderos ciudadanos con voz y con
poder. Por ello no cree, ni en las dictaduras, ni en los populismos, ni en las democracias light, de
meros electores y clientes.

Es también una propuesta pedagdgica: pedagogia para la transformacién y no para la adaptacién,
que parte del saber y la cultura de los educandos y se orienta mediante el didlogo de saberes a
empoderarlos, es decir, a capacitarlos con voz y con poder para hacerlos sujetos de la transforma-
cion de sus condiciones de vida y de la sociedad de la exclusion.

Algunos elementos de la Educaciéon Popular presentes en sus proyectos son:

1. Educacion entendida como un proceso continuo y sistematico entre la practica de los partici-
pantes y la teoria, acompafada de momentos de reflexiéon e informacion.

2. Desde el compromiso con los excluidos, a través de la atencién privilegiada de los mismos.
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3. Parte de comprender criticamente la realidad para generar un proceso de transformacion humana.

4. Desde una pedagogia de la plena participacion, donde todos los implicados en el proceso edu-
cativo generen conocimiento, analicen, cuestionen y teoricen. Desde una relacién horizontal entre
el facilitador y los participantes.

5. Por una educacién que tenga relevancia para la vida. Que parta de una planificacion con base
en las experiencias, conocimientos, sentimientos y necesidades de los participantes, la familia, el
barrio, la regién y el pais.

6. Se enfatiza la constitucion de sujetos auténomos, capaces de responsabilizarse de sus emociones
y acciones, tomando posesién de su propia vida y liberandose de sus dependencias y ataduras.

Perspectivas

Fe y Alegria se encuentra en un proceso de desarrollo cuali-cuantitativo, expansion geografica y
consolidacién de sus estructuras organizativas. La Federacién Internacional ha decidido acometer
un Il Plan Global de Desarrollo y Fortalecimiento Institucional, durante el periodo 2005-2009, como
propuesta mancomunada para responder a los nuevos desafios de este siglo.

Con este nuevo Plan busca lograr:

¢ Un Movimiento Internacional fortalecido en su identidad y cohesionado a partir de un sentido
de pertenencia y corresponsabilidad con la misién de Fe y Alegria. Un Movimiento que busca la
transformacién social y la superacién de las relaciones de opresion, exclusién y marginalidad
impuestas y recreadas por los modelos econémicos vigentes en América Latina. Un Movimiento
que promueve, desde la fe y la justicia, una cultura de la paz sobre la base de la equidad social, el
respeto a las diferencias, la solidaridad, la participacién ciudadana para construir un proyecto de
sociedad justa, fraterna, democratica e incluyente.

e Un Movimiento Internacional con propuestas de Educacién Popular Integral y de Promocién
Social, coherentes con su identidad, mision e ideario, que contribuyen a un desarrollo humano
integral y sustentable. Un Movimiento comprometido a que todas y cada una de sus acciones ofrez-
can respuestas de calidad, inspiradoras y pertinentes a las necesidades personales y comunitarias
de los sectores sociales empobrecidos, marginados o discriminados, en el contexto de sus culturas,
los desafios tecnolégicos y las demandas del mundo del trabajo.

e Un Movimiento Internacional que expande su presencia dentro y hacia otros paises, con sentido
de las urgencias y sin descuidar la calidad de los programas que ya atiende. Un Movimiento que se
esfuerza por prestar la mejor atencién posible a sus alumnos y participantes, a través de diversas
modalidades de educacion formal y no formal, desarrollo comunitario, comunicacién, investiga-
ciéon, accion publica y otras.

e Un Movimiento Internacional que trabaja en red, con una estructura y organizacién participati-
vas adecuadas, y con personal profesionalmente capacitado para desarrollar procesos educativos
de calidad y una gestién interna eficiente.

e Un Movimiento Internacional consolidado como sujeto de accion publica, que interviene y apor-
ta en el disefio y ejecucion de politicas que promuevan el derecho de todos a una educacién de
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calidad y contribuyan a superar la pobreza y la exclusién social, en los &mbitos nacionales, latino-
americano e internacional.

Fiel a su Misién, Fe y Alegria concentra sus esfuerzos alli donde se ubican las poblaciones con
menores oportunidades, privilegiando aquellos grupos sociales discriminados por razones socio-
econdmicas, étnico linguisticas, culturales, de género, generacionales y con necesidades educativas
especiales.

Para saber mas: Movimiento Internacional Fe y Alegria — portal en espanol: http://lwww.feyalegria.org

ARGENTINA:
Centros Educativos para la Produccion Total (CEPT)
“La pedagogia de la alternancia puesta al servicio de la
organizacion comunitaria y el desarrollo rural”

Un CEPT es una escuela oficial de gestion publica, basada en la organizacién comunitaria y admi-
nistrada por una asociacién civil, la Asociacion del Centro Educativo para la Produccion Total
(ACEPT). El CEPT articula dos lineas de accion: 1) la educacion de los jévenes y la capacitacion de las
familias rurales, a través del modelo conocido como “pedagogia de la alternancia” y 2) el desarro-
llo de la comunidad local.
Los primeros CEPT surgieron en 1988. Un afilo mas tarde, el
modelo fue aprobado por la Direccion General de Cultura
y Educacién de la Provincia de Buenos Aires. Hoy hay 20
CEPT funcionando en el medio rural, diseminados por
(] toda la provincia. En ellos estudian aproximadamente
Argentlna I.500 adolescentes y jovenes, quienes cursan los ultimos
cinco afnos de la educacién secundaria (que corresponden,
en la actual estructura escolar argentina, al Tercer Ciclo de
la Educacion General Basica—EGB, y al Polimodal). Mas de
3.000 familias estan involucradas directamente, y alrede-
dor de 5.000 en forma indirecta.

La ACEPT esta formada por familias de pequefios productores, trabajadores rurales y representantes
de instituciones de la comunidad tales como organizaciones gremiales, cooperativas y otras organi-
zaciones propias del medio rural. Cada ACEPT elige un Consejo de Administracién que administra la
institucién en todos los aspectos: comunitarios, pedagoégicos, administrativos, legales y econdmicos.

La Pedagogia de la Alternancia permite a adolescentes y jovenes del medio rural cursar la educa-
cién secundaria sin abandonar su medio. Esta pedagogia parte del andlisis y de la reflexion de la
propia realidad de los alumnos, para que puedan educarse sin desarraigarse. Propone, ademas, vin-
cular permanentemente el saber cientifico con el saber popular y conectar lo aprendido con pro-
yectos que vinculan trabajo y produccién. La “alternancia” se refiere a que la relacién entre el
alumno y la escuela se estructura en periodos alternados: los alumnos alternan su estadia en el
CEPT con estadias en sus hogares, pero en ambos lados desarrollan actividades organizadas de
aprendizaje. Cuando los alumnos estan en sus hogares, los docentes hacen visitas domiciliarias y
dan seguimiento a sus tareas y actividades de aprendizaje. De hecho, la propuesta educativa del
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CEPT incluye no sélo el aprendizaje de los alumnos, sino también de sus familias. Se pretende que
unos y otras aprendan y ejerciten la toma de decisiones para mejorar su calidad de vida, el pen-
sarse integrados en una comunidad a través de proyectos concretos, y la capacidad de ser prota-
gonistas del desarrollo de su medio y por ende de su propio destino.

La organizacion y la participacion familiar y comunitaria estan en los fundamentos del programa,
el cual adopta la autogestion y la cogestién como modelo de organizaciéon. Cada Consejo de
Administracion tiene autonomia para desempenarse en los ambitos oficiales y privados, locales y
municipales. Ademas, los veinte Consejos de Administracion (uno por cada CEPT funcionando
actualmente en la provincia) se agrupan en una organizacion de segundo grado, la FACEPT
(Federacion de Asociaciones Centros Educativos para la Producciéon Total). La Federacion es el ambi-
to donde las comunidades acuerdan y construyen lineamientos comunes. De este modo, si bien los
Consejos tienen autonomia para desarrollar sus politicas locales, lo hacen en referencia a un marco
mas amplio, acordado a través de los lineamientos que se deciden en la FACEPT.

A su vez, la FACEPT co-gestiona con el Estado: con la Direccién General de Cultura y Educacién en
los aspectos educativos, pedagdgicos y normativos especificos del Programa y con otros organismos
(por ejemplo, el Ministerio de Agricultura, Ganaderia y Alimentacién) en relaciéon a politicas de
desarrollo local, tales como emprendimientos productivos, créditos especiales o asistencia técnica
a productores. Esta forma de gestién lleva a alianzas estratégicas con otros organismos oficiales y
no gubernamentales.

Educacion y desarrollo local constituyen en el CEPT dos caras de la misma moneda. Lo educativo y
formativo se entrelazan con acciones comunitarias orientadas al desarrollo local, a promover for-
mas organizativas propias de cada comunidad, para responder a sus necesidades.

La Direccién General de Cultura y Educacion y FACEPT acordaron constituir en cada CEPT un equi-
po técnico-docente. Hay normativas especificas que rigen esta experiencia, ya que el trabajo del
docente aqui reviste caracteristicas y competencias muy particulares. El CEPT requiere docentes con
capacidad para manejar ambos componentes, el pedagdégico y el productivo y para valorar y mane-
jar adecuadamente el modelo de alternancia. Esta capacidad hay que desarrollarla via formacién
y capacitaciéon y, sobre todo, a lo largo de la propia experiencia de trabajo. El perfil docente, en
general, es el de técnicos formados en y vinculados con las ciencias agrarias, comprometidos con el
desarrollo rural.

En todos los casos, quienes se incorporan al trabajo en los CEPT parten de un compromiso y respeto
muy especial por la realidad socio-cultural del medio, por los valores de las personas del campo, asi
como por los objetivos y aspectos organizativos del programa. El compromiso principal que asume
el equipo técnico-docente al ingresar a un CEPT, es un compromiso de servicio que debe traducirse
en acciones concretas en favor de la educacion y el desarrollo de las familias y de las comunidades
rurales. Los testimonios de las familias que participan en el Proyecto CEPT testifican, en efecto, este
compromiso.

Desarrollos recientes

Recientemente, la FACEPT empez6 a promover en cada CEPT la formaciéon de los denominados
Comités de Desarrollo Local (CDL). A partir del analisis de su experiencia, la Federacién llegé a la
conclusion de que la organizacién de base es la clave para el desarrollo de cualquier experiencia
comunitaria. En este caso, se trata de definir y ejecutar politicas y acciones de desarrollo local.
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Los CDL estan integrados por productores, técnicos-docentes y egresados de los CEPT. Estos se
encargaran de proponer planes y programas de desarrollo local, evaluar los proyectos productivos
de los egresados, y formular alianzas estratégicas con los Municipios, empresas, organizaciones
intermedias, etc.

Asimismo, a pedido de FACEPT, en agosto de 1998 la Direccién General de Cultura y Educacién de
la Provincia de Buenos Aires aprobo la creacion del Instituto Técnico Superior para la Produccién
Total. FACEPT ve este Instituto como un espacio de capacitacion y formacion continua y polivalen-
te de un amplio espectro de agentes educativos y sociales que tienen relacién con la zona, con los
CEPT y con el desarrollo local: técnicos en politicas de desarrollo local, docentes y técnicos del
Programa CEPT, Consejos de Administracién, productores y trabajadores rurales, egresados de los
CEPT, docentes y técnicos de otros servicios educativos asi como de funcionarios municipales
(Secretarios de la Produccién, etc.)

Elaboracion: R.M. Torres en base a Bacalini y Ferraris 2001.

Para saber mas: Argentina-Gobierno de la Provincia de Buenos Aires: http://labc.gov.ar/

Direccion de Educacion Polimodal: http:/labc.gov.ar/Lalnstitucion/SistemaEducativo/Polimodal/Subdireccionesy
Deptos/EducacionRural/lFundamentosdelaEducacionRural.cfm

FACEPT: http:/labc.gov.ar/Lalnstitucion/SistemaEducativo/Polimodal/SubdireccionesyDeptos/EducacionRural/
FACEPT.cfm

OEl: http://lwww.oei.org.colsiilentrega5/art01.htm

BRASIL:
El Movimiento de Trabajadores Rurales Sin Tierra (MST)
“Actores de una Pedagogia de la Tierra”

Entrevista con Marcia Mora Ramos, dirigente nacional del drea educacion del MST. Por Sergio Ferrari

Si sus luchas son arduas y sus logros significativos, dos aspectos marcan la diferencia del
Movimiento de Trabajadores Rurales sin Tierra (MST) del Brasil con respecto a otras organizaciones
sociales latinoamericanas. La mistica y la formacion de sus integrantes. Asi lo enfatiza en entre-
vista Marcia Mora Ramos, 28 afios, quien se presenta, en primer lugar como «sin tierra» y sélo en
segundo como educadora. Ramos es miembro del colectivo nacional del drea de formacién e inte-
gra la coordinacién de San Pablo del MST.

La lucha por la escuela

B .1 «Tan pronto como el movimiento ocupa una tierra

raSI improductiva e instala un campamento, una de las pri-
meras y mas inmediatas reivindicaciones a ejecutar es la
escuela... El MST no permite que ningun nifo de ese
campamento deje de estudiar», sefala Margia Mora
Ramos, centrando la trascendencia de lo educativo para
los sin tierra brasileros.
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“Y el espacio donde estan los niflos no es un simple depdsito, sino que debe reunir ciertas cuali-
dades. Alli deben aprender por qué sus padres participan en la lucha. Alli juegan educativamente
y construyen colectivamente... y, adicionalmente, se enriquecen por el encuentro con muchachos
de otros lugares”.

De lo local a lo global no es mas que una cuestién de dimensién y proporciones: “Cuando hacemos
los encuentros nacionales de dirigentes, congresos o actividades regionales, se prioriza la partici-
pacion de todos, de las familias, incluso de los nifios”.

Marcia es madre de un varén de 9 afios “que se cria en el asentamiento donde vivimos en el esta-
do de San Pablo”. Se ha formado como educadora en escuelas del MST, reivindica el aporte rector
del “maestro Paulo Freire"”, proyecta comenzar en el 2004 una formacion universitaria en el area
educativa y resume con claridad algunas de las concepciones esenciales de su movimiento.

Una pedagogia diferente

“Cuando en el MST hablamos de la escuela nos referimos a algo que excede ampliamente el mero
recinto donde se aprende a leer y escribir. Para nosotros la escuela es todo el campamento o el
asentamiento. Son escuela las formas en que las familias se organizan para obtener el agua, la luz;
también la comunicacién y las relaciones entre unos y otros; las actividades y reuniones de pro-
gramacioén; el trabajo concreto...

Construimos una pedagogia diferente a partir de nuestra historia. Somos un movimiento pedagé-
gico porque el s6lo hecho de confrontar el latifundio produce una ruptura en la concepcion mas
profunda de cada persona. Romper el cerco del latifundio es un acto pedagdgico por excelencia”
enfatiza Margia Ramos.

La tierra, las semillas, la realidad cotidiana, aparecen en la esfera inmediata del analisis de la edu-
cadora “sin tierra”. “Nuestra vivencia pedagdgica estd marcada por la pedagogia de la tierra, de
la lucha por la tierra, de la supervivencia en y de la tierra... y la escuela no puede dejar de elaborar
e incorporar todo esto. jCuando nosotros hablamos de luchar y de construir a partir de la tierra
sabemos que es absolutamente posible! Y una escuela es tal, solamente, cuando incorpora esta
dimensién”.

Los conceptos nos desbordan y pedimos ejemplos. “Es muy sencillo”, responde simplemente Ramos.
“Por ejemplo, si estudiamos la geografia, es mucho mejor comenzar de lo cercano, de aqui al lado,
mas que con mapas complicados. En cuanto a las ciencias naturales, lo mismo. ; Cuando vamos a
poder contar en las escuelas brasileras con laboratorios adecuados? Y hay tantas realidades simples,
alrededor de nosotros, en el paisaje cercano que permiten ese aprendizaje. Ni que hablar de las
matematicas: ;por qué comenzar con memorizaciones o formulas y no con el calculo de lo que
gana o gasta un trabajador en su parcela, por dia, por mes, por aino? Y de ahi extender el calculo
a la zona, al municipio, al Estado y a la Nacién”.

Tal pedagogia integra dos principios esenciales que rapidamente desarrolla en el didlogo la joven
dirigente. En primer lugar, —herencia directa de Paulo Freire y su pedagogia de los oprimidos— “hay
que entender que el educador debe estar también dispuesto a aprender. Debemos romper con el
esquema clasico de las escuelas estatales de Brasil donde existen un maestro y un montén de alum-
nos y todo se entiende como transferencia vertical de arriba hacia abajo. Para nosotros la idea vital
es la de proceso. Hay un educador y educandos que comparten y socializan. Todos tienen algo que
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aprender y que ensefar. Nadie sabe todo y todos saben algo. Se comparte un conocimiento existen-
te"”. El segundo pilar de referencia es que “el proceso educativo nace en la realidad concreta, pero
no se queda en eso. Avanza, se extiende y llega a lo global, a lo mundial. Es interesante pensar, por
ejemplo, en la gran diferencia que hay entre aprender las matematicas desde la perspectiva de los
que acaparan —"légica del latifundio”— o de los que exigen distribuciéon —légica de los sin tierra—".

"Y lo que no acepta la escuela oficial brasilera y nosotros defendemos como principio esencial es
la dimensién concientizadora y politica de la educacion”, afirma.

La pedagogia del trabajo

Esa contradiccién de visiones tiene un correlato bien directo. “Dentro de nuestras matrices inno-
vadoras ubicamos también la pedagogia del trabajo. La escuela oficial no ensefia a trabajar.
Apenas ensefia, y muy mal, a leer y escribir.

La escuela que defendemos es la que ensefia a los nifios el trabajo cotidiano, las tareas agricolas,
las pecuarias. Y por eso estamos convencidos que la comunidad, el colectivo, debe ser escuela. Todo
se facilita a la luz del conjunto: es mas facil vivir lo cotidiano, asegurar los servicios, reunirse, encon-
trarse. Que la gente viva en comunidad es un hecho extremadamente importante para nosotros en
tanto trabajadores”, sentencia, saliendo al cruce de la visién individualista, de puertas cerradas,
barrios-fortaleza, llaves y candados.

Desafios de futuro: la cultura en la educacion

Criada en un asentamiento, “hija de sin tierra”, analista tan pragmatica como aguda... jcudles han
sido los puntos débiles de la educacion que recibié en estos ultimos 13 afos de vivir en el seno del
MST?, preguntamos.

Un breve silencio, el intento de recapitular casi tres lustros en medio minuto, una experiencia de
vida que brota y la certitud de una mirada que no ahorra autocriticas. “Como pasa generalmente
en el campo brasilero, me casé muy joven, apenas con 16 afios, tuve mi hijo a los 18 afos y puedo
decir que no vivi mi adolescencia. Me falté en ese momento un colectivo educativo que fuera mas
integral, que me ofreciera la posibilidad de expresarme artisticamente, ejercitar el canto y la danza
que me gustan tanto. Muchas veces las y los jovenes del campo no tienen muchas opciones de acti-
vidades creativas los fines de semana”.

Y de su revision de vida, de su critica sin miramientos, la fuerza de la busqueda de alternativas.
“Por eso es tan importante lo que acabamos de definir en el colectivo nacional del MST como prio-
ridad para el 2004. Para el afio proximo vamos a masificar el arte como parte esencial de la edu-
cacion. Vamos a potenciar las actividades culturales, como el teatro, la pintura, la musica”.

“De la misma forma que la mistica del movimiento tiene mucho de expresion popular, artistica, hay
que reconocer que el pueblo brasilero tiene grandes potencialidades en la musica y el ritmo, en el
teatro... somos un pueblo muy expresivo. Hay mucha gente que pinta, pero no estd acompanada.
Todo el mundo canta, pero tampoco se lo potencia como actividad sistematica. Nuestras escuelas no
lo optimizan. Y por eso el MST lo acaba de definir como prioridad para el futuro. Queremos ayudar
a organizar la vida de los jovenes, darles opciones artistico-culturales, asegurar que haya colectivos
que las estimulen y las promuevan. En poco tiempo jlo masificaremos hasta que explote!”, concluye
exultante la joven dirigente sin tierra.
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Fuente: Movimiento de Trabajadores Rurales Sin Tierra (MST) http://lwww.mst.org.br/

Para saber mas: Movimiento Sin Tierra (MST) — pagina en espanol: http://movimientos.org/cloc/mst-brasil/
Escuela Nacional Florestan Fernandez: http://movimientos.org/cloc/mst-brasil/show_text.php3?key=3915

COLOMBIA:
Programa Escuela Nueva
“Mas y mejor educacion para los ninos de las zonas rurales”

El programa Escuela Nueva (EN) de Colombia ha sido durante muchos aios referente en los acervos
de “buenas practicas” o “experiencias exitosas” destacadas por los organismos internacionales,
apoyada entre otros por UNESCO, UNICEF y el Banco Mundial. En ella se han inspirado numerosas
experiencias dentro y fuera de América Latina.

¢Qué hace de EN una experiencia tan especial? Entre

otros: (a) es un programa gubernamental, una innova-

® cion desde el Estado y dentro del sistema educativo

C 1 mbla formal; (b) es el resultado de un proceso largo de ma-
O O duracion y desarrollo; (c) se trata de un sistema, antes

gue una innovacion aislada; (d) el eje del sistema y el

componente mas importante es el componente curri-

cular y pedagégico; y (e) los resultados de investigacion
y evaluacion muestran resultados efectivos.

Escuela Nueva: una alternativa dentro de la educacion formal y de la edu-
cacion publica

EN no es una alternativa a la educacion formal ni a la educacién publica, sino una alternativa den-
tro de los parametros de la educaciéon formal y la educacion publica.

De proyecto local a politica nacional y a modelo internacional

EN se inicié como experiencia local y llegé a ser politica educativa nacional para las zonas rurales
de Colombia. Un proceso sostenido de cuatro décadas media entre el proyecto micro y la politica
macro.

EN nacié a inicios en la década de 1960, inspirada en la Escuela Unitaria, promovida entonces por
la UNESCO en varias regiones y en América Latina en particular. En Colombia, la primera Escuela
Rural Unitaria se instalé en Pamplona, Departamento de Santander. El profesor entonces al frente
de la escuela, llegaria a ser Coordinador Nacional de EN. Para mediados de 1960, habia 150 escue-
las piloto. En 1967, el gobierno decidié extender la metodologia de la Escuela Unitaria a todas las
escuelas unidocentes del pais. Sobre esa experiencia, en 1975 surgié el Programa Escuela Nueva.
Para 1978 estaban funcionando 500 escuelas en tres departamentos, con apoyo de la Agencia
Internacional de Desarrollo (AID). Entre 1982-86 el programa se extendié a la Costa Pacifica. En
1985, cuando la cobertura habia llegado a 8.000 escuelas, EN fue adoptada como estrategia para
universalizar la educacién primaria en el campo. En 1987 comenzé el proceso acelerado de expan-
sion. Para 1991, EN cubria alrededor de 20.000 escuelas de las 27.000 escuelas rurales en el pais,
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con una matricula de 1 millén de alumnos. En 1994, con la Ley General de Educacién se inici6 la
descentralizacién educativa, obligando a replanteamientos en la estructura y funcionamiento del
programa. A partir de la década de 1990 el apoyo nacional al programa se debilité; en ese mismo
periodo EN inicié un proceso de expansion a otros paises de América Latina, fundamentalmente a
través de una ONG, Volvamos a la Gente, cuyos miembros han estado involucrados en el desarro-
llo histérico de EN. El programa ha perdido visibilidad en la actual trama de politicas y acciones del
Ministerio de Educacién Nacional (MEN), e incluso es dificil encontrar referencias en torno a EN en
el portal del Ministerio de Educacién Nacional colombiano.

Un sistema

EN es un sistema que integra cuatro dimensiones: I) curricular, Il) capacitacion, lll) administrativa y
IV) comunitaria.

El componente curricular ocupa un lugar destacado en EN e incluye elementos tales como Guias de
aprendizaje, Rincones de trabajo, Biblioteca escolar, Gobierno escolar y Promocién flexible. El curri-
culo esta orientado a las zonas rurales y a la realidad de la escuela multigrado (uno o dos profesores
a cargo de todos los grados de la ensefianza primaria). Los nifios y nifias estudian en pequeios gru-
pos usando las Guias de Aprendizaje. Estas estdn organizadas por areas (Matematicas, Ciencias
Naturales, Ciencias Sociales y Lenguaje) y por niveles, y estan disefiadas como material auto-ins-
truccional, con actividades y ejercicios graduados e indicaciones detalladas sobre cémo hacerlos, a
fin de que los alumnos puedan trabajar en buena medida solos, apoyandose entre si. Esto libera
tiempo y facilita la tarea del maestro, reduce exigencias de calificacién docente, y permite que los
alumnos avancen a su propio ritmo. La capacitacion docente incluye ensefar a los maestros y maes-
tras de EN a adaptar los contenidos de las Guias a las caracteristicas especificas de los alumnos y
del medio, asi como a las necesidades de la comunidad y a las expectativas de los padres de fami-
lia. (No obstante, en la practica, pocos lo hacen o bien dicha adaptacién se limita muchas veces a
cuestiones de |éxico).

Los Rincones de Trabajo se organizan por areas de estudio y en base a materiales que recogen o
elaboran los propios alumnos, o aportados por los padres de familia y la comunidad. Cada escuela
tiene una pequefa biblioteca, integrada al proceso de aprendizaje y abierta a la comunidad. Las
bibliotecas incluyen textos de consulta para cada una de las asignaturas, obras de referencia (enci-
clopedia, diccionario, atlas), literatura y temas de interés comunitario.

El Gobierno Escolar es la instancia de organizacién escolar de los alumnos. Se busca involucrarlos de
manera responsable en la co-gestion de la escuela, iniciarles en la vida civica y democrética, desarro-
Ilar actitudes de cooperacién, compafierismo y solidaridad, asi como capacidad para liderar, tomar
decisiones, hablar en publico, y trabajar en grupo. El gobierno escolar es elegido democratica-
mente por los alumnos y es renovado de manera periddica a fin de que todos tengan oportunidad
de una experiencia de direccion.

La Evaluacion y la Promocién en EN son muy diferentes a las de la escuela convencional. La
Evaluacién esta integrada al proceso de aprendizaje y su funcion principal es advertir a maestros y
alumnos acerca de lo que requiere refuerzo. La Promocion es flexible: cada alumno es promovido
al nivel siguiente cuando cumple con los objetivos establecidos, pudiendo tomar mas o menos que
el afio escolar convencional. Asi, es la escuela la que se ajusta a los calendarios y necesidades de los
alumnos y de sus familias, no a la inversa. Si un nifio o nifa se ausenta temporalmente, puede reto-
mar el estudio sin tener que retirarse de la escuela.
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El espacio de aprendizaje va mas alla del aula. Las escuelas de EN tienen por lo general una huerta
y/o un jardin. Plazas, canchas deportivas y otras instalaciones comunitarias se incorporan como
espacios adicionales de la escuela. El espacio interior es aprovechado con una adecuada distribu-
cién de los rincones de trabajo, la biblioteca, la cocina, el comedor, las baterias sanitarias. El maestro
0 maestra cuenta a menudo con facilidades de vivienda en la propia escuela. El medio natural es
aprovechado como el principal objeto de estudio y como el principal proveedor de recursos para
la enseflanza y el aprendizaje.

La capacitacion docente. Los maestros de EN tienen una funcién de facilitadores en relacién a sus
alumnos —guiando, orientando y evaluando el aprendizaje- y de promotores y organizadores en
relacion a la comunidad. Ambos roles implican importantes cambios de actitud. Por eso, el cambio
actitudinal —pedagdgico y social- tiene un lugar central en la formacién docente.

La capacitacion inicial (maestros nuevos) se hace a través de tres talleres secuenciados, dejando
entre ellos un intervalo a fin de que los maestros apliquen en sus escuelas lo aprendido. Haber
pasado por el primer taller es requisito para que la escuela sea integrada al programa y para que
el maestro o maestra pueda empezar a trabajar en ella. Un principio basico de EN es replicar en la
capacitacion docente no sélo los contenidos, sino las metodologias y vivencias que los maestros
experimentaran en el manejo de su escuela y de la relacién con sus alumnos. La capacitacién con-
tinua se hace a través de los llamados Microcentros Rurales, instancias de intercambio, actualiza-
cién y perfeccionamiento permanentes, organizados a iniciativa de los propios maestros, en los que
confluyen entre 10 y 15 maestros de localidades cercanas.

El componente administrativo. Administrar consiste en “orientar mas que en controlar" (Colombia
MEN-UNICEF 1990), insistiéndose en que los agentes administrativos se compenetren con el pro-
grama y en particular con los aspectos pedagdgicos.

El funcionamiento de EN siempre fue altamente descentralizado: a nivel central, un equipo pequefio
encargado de coordinar, disefar politicas y estrategias técnicas, y evaluar la marcha y resultados
del programa a nivel nacional; y en cada departamento, un Comité Representativo, un Coordinador
y un Equipo de Multiplicadores. En 1987 —cuando arrancé el Plan de Universalizacién de la Educacion
Primaria Rural y la expansion de EN- se introdujeron cambios en la estructura administrativa y se
acentu6 la descentralizacién. Se crearon dos estructuras nuevas —un Comité de Universalizacion a
nivel nacional y departamental, y los nticleos educativos— destinados a afianzar la descentralizaciéon
y el respaldo institucional.

La relacion escuela-comunidad. EN promueve la escuela como centro de informacion y nucleo inte-
grador de la comunidad. Para ello, la relacién escuela-comunidad debe ser de mutuo beneficio:
padres de familia y comunidad integrandose a las actividades escolares, asi como la escuela pro-
moviendo acciones orientadas al desarrollo comunitario y local. Asimismo, EN promueve que los
maestros se compenetren con la comunidad y la realidad local, para lo cual ha disefiado una serie
de instrumentos que debe manejar cada maestro, con participaciéon de los alumnos, los padres de
familia y la comunidad: la Ficha Familiar (datos sobre las familias vinculadas a la escuela), el
Calendario Agricola (informacién sobre las actividades agricolas de la zona), el Croquis de la
Localidad y la Monografia Veredal.

Se busca incorporar a los padres de familia al aprendizaje de los hijos, asi como fomentar en los
nifos y nifas el interés por la vida y el conocimiento de sus padres. La biblioteca, los espacios esco-
lares, las actividades culturales y recreativas, estan abiertos a la participacién comunitaria. Los Dias
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de Logros —cuando se presentan los resultados académicos y los informes del Gobierno Escolar- se
aprovechan para integrar actividades escolares y actividades comunitarias.

La pedagogia y la innovacion pedagogica en el centro

EN destaca por la centralidad que ocupan en el programa la pedagogia y la innovaciéon pedagdgica,
fundamentales para la pertinencia y calidad educativas.

La filosofia de la EN incluia principios tales como: la defensa de la escuela primaria completa a través
de la ensefianza multigrado, instruccién individualizada respetando el ritmo de los alumnos,
aprendizaje activo, materiales educativos disefiados para permitir al profesor el manejo de varios
grupos simultaneamente, y promociéon automatica. Inspirada en esa filosofia, EN puso en el centro
el aprender haciendo, la articulacion entre teoria y practica, trabajo individual y grupal, juego y
estudio, directividad y autonomia. Las actividades didacticas promueven la capacidad de pensar,
analizar, investigar y aplicar lo aprendido. Los rincones de trabajo, la biblioteca, el trabajo en
pequefos grupos, el uso de materiales auto-instruccionales, el gobierno escolar, los talleres docentes,
los microcentros rurales: todo esta pensado en funcién de un aprendizaje activo, tanto de los alum-
nos como de los maestros. Las funciones clasicas del maestro-instructor estan distribuidas entre las
Guias (contenidos y métodos de aprendizaje), la Biblioteca (fuente de consulta complementaria),
los Rincones de Trabajo (espacios de observacion y experimentacién), el grupo de alumnos (traba-
jando colectivamente y ayudandose entre si) y el Gobierno Escolar (espacio de autoformacion en
valores y actitudes para la convivencia social y democratica).

La capacitaciéon docente también enfatiza la dimension pedagdgica, asi como la motivacion y la
capacidad para innovar. Los Microcentros retinen algunas de las claves de una buena preparacion
docente: formacién continua y en servicio, contacto y trabajo grupal entre docentes, intercambio
de experiencias y analisis critico de la propia practica pedagdgica.

Las Escuelas Demostrativas, organizadas en cada departamento donde opera EN, son una impor-
tante estrategia de EN. En ellas, los nuevos maestros (y los visitantes) pueden "ver" una escuela
funcionando segun todos estos parametros. De hecho, la visita a una Escuela Demostrativa es parte
de la estrategia de motivacion y formacion docente.

Un programa con resultados efectivos

EN ha sido objeto de numerosos estudios y evaluaciones tanto a nivel nacional como internacional.
Dichas evaluaciones muestran, obviamente, debilidades y dificultades, pero también logros evi-
dentes e incuestionables, entre otros: (I) los alumnos de EN obtienen mejores resultados de apren-
dizaje que los alumnos de las escuelas rurales convencionales (graduadas o multigrado pero no
integradas a EN), asi como logros significativos en autoestima, creatividad y actitudes civicas tales
como sentido de cooperacién, responsabilidad y solidaridad; (ll) alta participacién comunitaria en
asuntos relacionados con las actividades escolares; (lll) mayor retencion de los alumnos y comple-
tacion del ciclo de educacién primaria; (V) incidencia significativa sobre la educaciéon de adultos,
la extension agricola, las competencias deportivas, las campafas sanitarias y las celebraciones
comunitarias. EN cambié el rostro y las perspectivas de la educacién rural en Colombia. Ha mos-
trado que es posible no sélo extender la escuela al campo y mejorar sustancialmente su calidad,
sino disefiar un modelo educativo pensado especificamente para esa realidad. EN muestra que las
tradicionales “carencias” de las zonas rurales pueden pasar a ser vistas y aprovechadas como recur-
sos: amplitud de los espacios, contacto con la naturaleza, recursos que facilita el medio, relacién



Fe y Alegria

con la comunidad, papel central que juegan la escuela y el maestro en la vida comunitaria, ambien-
te de cooperacién al que se presta la escuela multigrado, etc.

El eslogan de EN "Mads y mejor educacion primaria para los nifios de las zonas rurales" sintetiza el
intento por conciliar cantidad y calidad. No se trata sélo de ofrecer acceso universal a la escuela en
el campo, sino ademas una buena educacién. De hecho, aunque Colombia obtuvo rendimientos
escolares inferiores al promedio regional, en el estudio del Laboratorio Latinoamericano de
Evaluacién de la Calidad de la Educacion realizado en 1997 en 13 paises de la regién (LLECE 1998),
Colombia fue también el Unico pais que obtuvo mejores rendimientos en las zonas rurales, por
comparacion con las urbanas. En esos resultados, sin duda EN tiene un rol fundamental.

Para saber mas: Colombia-Ministerio de Educacion Nacional (MEN): http://www.mineducacion.gov.co
Sistema de Aprendizaje Tutorial (SAT): http://lwww.sat.edu.co
Fundacion Volvamos a la Gente: http://lvolvamos.org

MEXICO:
Educacion Comunitaria. “Llegando a las zonas mas apartadas
y los sectores mas desfavorecidos”

En México, la llamada Educaciéon Comunitaria es una modalidad educativa gestionada desde el
Estado a través del CONAFE (Consejo Nacional de Fomento Educativo), creado en 1971 como una
instancia autonoma de la Secretaria de Educacion Publica (SEP). La Educacion Comunitaria (EC), con
mas de tres décadas de vida, opera a nivel nacional en los 31 Estados del pais. Esta destinada a aten-
der prioritariamente las zonas rurales mas apartadas (microlocalidades con una poblacién de entre
100 y 500 habitantes), las escuelas indigenas y las escuelas multigrado o incompletas, en un pais en
el que mas de la mitad de escuelas primarias (66%) son rurales, la matricula rural corresponde a un
tercio de la matricula nacional, y cerca de 54.000 escuelas son multigrado o incompletas.

Los Cursos Comunitarios empezaron como un programa de edu-

cacion primaria en escuela multigrado. El programa ha venido

P ° ampliandose y diversificindose y hoy atiende pre-escolar, pri-
Mexlco maria, posprimaria, y educacién de adultos, con diversas moda-
lidades, en cerca de 45.000 comunidades y con cerca de 250.000

nifnos y nifias atendidos en pre-escolar y primaria (171.768 en

primaria). Se trata de un subsistema del sistema educativo nacio-

nal, con delegaciones propias en cada uno de los Estados, un

modelo educativo diversificado, probado y consolidado, siempre
abierto a la experimentacién y el cambio continuos.

Lamentablemente, a diferencia del programa Escuela Nueva de Colombia, con el que tiene elemen-
tos en comun y algunas ventajas comparativas respecto de éste, los programas del CONAFE han
tenido escasa difusion fuera de México y débil atencion internacional.

Hitos de un largo recorrido...

La preocupacion por llegar con la educacion a las zonas rurales fue un signo distintivo de la
Revolucion Mexicana. Durante las cuatro Ultimas décadas, esa voluntad se expresé a través de la
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creacion y desarrollo sostenido de instituciones como el CONAFE y la Telesecundaria, ambas hoy
con presencia nacional.

Nos referiremos aqui especificamente a los programas del CONAFE. Los elementos mas interesan-
tes del programa estan en la propia dindmica de su proceso. Por eso, mas que una descripcion de
sus componentes actuales, destacamos aqui algunos elementos de este largo recorrido —experi-
mentaciones, rectificaciones, aprendizajes, cambios— de mas de tres décadas.

— En 1973, 100 jovenes en el Estado de Guerrero y 200 en el Estado de Chiapas, fueron capacita-
dos y empezaron su labor como Instructores Comunitarios de los Cursos Comunitarios operando en
escuelitas multigrado.

— Al inicio se ofrecié s6lo los cuatro primeros grados de primaria divididos en dos niveles.
Posteriormente se agreg6 un tercer nivel (quinto y sexto grados) a fin de completar la educacién
primaria, a raiz de una evaluacion comparativa que mostré que los resultados en estas escuelas
eran similares a los logrados por escuelas regulares atendidas por maestros regulares. Mas adelan-
te se abrieron el pre-escolar (inicios de 1980s) y la posprimaria (fines de 1990s).

— Nacida para atender a los sectores no-indigenas en zonas rurales, la Educacién Comunitaria
pasé a hacerse cargo también de la educacién en el medio indigena e incluso incursion6 en las
zonas suburbanas. Asi surgieron, en los ultimos afos, la modalidad indigena del preescolar y
la primaria y la creada especificamente para atender a la poblacién infantil migrante agricola.

Otras iniciativas de fines de los 1990s e inicios del 2000 han sido las Caravanas Culturales, la Radio
Comunitaria, y el Programa de Investigacion y Recopilacién de Tradiciones Orales Populares.

— La “Posprimaria Comunitaria” se inicié en 1997 como proyecto piloto y como una nueva oferta
educativa del CONAFE para quienes terminan la educaciéon primaria. La Posprimaria, que busca
precisamente distanciarse de la Secundaria, se propone construir un espacio de aprendizaje comu-
nitario, abierto, orientado por una propuesta de "aprendizaje por cuenta propia", dirigido no sélo
a nifos y nifas que terminan la primaria, sino a todos los jévenes y adultos de la comunidad inte-
resados en aprender.

— Cada Estado despliega iniciativas propias a fin de llegar a los rincones mas apartados y a los gru-
pos que, de no ser por una oferta educativa ad-hoc y sumamente flexible, no podrian acceder a la
educacion. Un ejemplo digno de mencionarse, en el Estado de México, es un programa hecho en
convenio entre el CONAFE y la Asociacion Mexicana de Circos: los Instructores Comunitarios van
junto con los circos.

— A lo largo del proceso, los aprendizajes y cambios mas significativos se han dado en torno al
modelo pedagdgico y al contrato docente: perfil, seleccion, remuneracion, funcion, capacitaciény
aprendizaje permanente de los Instructores Comunitarios (IC).

e Perfil: Al principio no habia un perfil claro para la seleccion de los IC (se aceptaba desde jéve-
nes de 15 afos hasta maestros jubilados), a quienes se aplicaba un examen de conocimientos
generales. Hoy, los IC tienen entre 14 y 24 afios y son egresados de secundaria o de bachillera-
to. Los que sirven en comunidades indigenas deben hablar la lengua del lugar. A mediados de
los 80s se intentd elevar el perfil académico de los IC, exigiendo como requisito un nivel de
Preparatoria. No obstante, el bajo reclutamiento mostré que ese perfil era inviable para las
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condiciones de trabajo propuestas, por lo que en 1988 se volvié al requisito anterior: un o una
joven egresados de secundaria.

e Tiempo de servicio: Tampoco se fijo inicialmente un tiempo de permanencia en la comuni-
dad; la mayoria de los IC optaba por permanecer en la misma comunidad hasta 6 y 7 afios;
luego se ha venido fijando su permanencia en 3 afios, 1 afio, 2 afios.

¢ Relacion de servicio: Al inicio los IC recibian un pequefio apoyo econémico; luego se opté por
un modelo de servicio social y servicio comunitario por el que no se obtiene un salario sino un
sistema de prestaciones (viaticos, becas, etc.). En la actualidad los IC prestan su servicio por 2
anos y reciben a cambio una beca de estudios por 5 afios para proseguir sus estudios una vez
concluido el servicio. Es la propia comunidad la que le provee alojamiento y alimentacién
durante el tiempo que permanece alli. El IC desempefia tareas docentes pero sin tener una vin-
culacion laboral con el CONAFE. El marco normativo que regula su actividad no es el mismo del
maestro tradicional. Su vinculacién con el CONAFE es individual y no colectiva, ya que no le
cabe la posibilidad de la agremiacion.

e Capacitacion y aprendizaje continuo: La capacitacion de los IC fue encargada inicialmente a
maestros del sistema regular y duraba dos meses; luego se vio la necesidad de ampliar dicha
capacitacion a 8 meses y finalmente se inst6 a cada delegacion estatal a definir el programa de
capacitacion de sus IC. Se cred asimismo un programa especial que funcionaba los sabados,
cada 15 dias, a fin de ofrecerles la posibilidad de continuar sus estudios superiores, pero el sis-
tema no funciond y se buscaron otras opciones. En los Ultimos afios, volvié a enfatizarse el rol
propiamente educativo y pedagégico de los IC, el cual habia sido subordinado al rol de agen-
te de desarrollo comunitario.

e En términos de resultados, las evaluaciones disponibles muestran que los alumnos de las
escuelas del CONAFE logran iguales o mejores resultados que los alumnos de los estableci-
mientos de educacion primaria y secundaria del sistema "regular”, no sélo a nivel rural, sino
—en el caso de CONAFE-, en algunos casos, también a nivel urbano, tanto en comprensién lecto-
ra como en habilidades l6gico-matematicas. No obstante, la propia SEP ha tenido dificultades
para divulgar tales resultados, pues estos vienen a cuestionar algunas de las premisas basicas
sobre las cuales se asienta la cultura escolar y la cultura docente en particular, principalmente
en torno a la relacién esperada entre perfil profesional/formacién de los educadores, calidad
de la enseflanza y calidad de los aprendizajes de los alumnos.

Algunas fortalezas

Cabe destacar algunos elementos de los Cursos Comunitarios, la columna vertebral y el programa
mas antiguo del CONAFE:

¢ Modelo docente: combinacién de servicio social y beca de estudio

El CONAFE se plantea objetivos educativos a dos niveles: con los alumnos, asegurando la educacién
primaria a las comunidades mas apartadas, y con los Instructores Comunitarios, asegurando su for-
macién continua (beca hasta por 50 meses para estudiar cualquier carrera, a eleccion de cada uno)
una vez completado su periodo de servicio (2 afios) en la comunidad. El valor, el impacto educati-
vo y el costo-beneficio de la Educacion Comunitaria debe verse pues en esta doble perspectiva. Por
otra parte, la relacién entre ensefiar y aprender adquiere en este modelo una dimensién muy par-
ticular: ensefiar, para el IC, pasa a ser un requisito para aprender, es decir, para proseguir sus estu-
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dios. Contar con una fuerza docente motivada hacia el estudio y comprometida con su propio
aprendizaje, como motor principal de la ensefianza, es una condicion privilegiada. El rol docente
es percibido y ejercido de manera muy distinta por alguien que se asume como educando y cuya
motivacién principal, incluso para optar por la ensefianza, es continuar aprendiendo. Finalmente,
el educador radica en la comunidad, permanece y a menudo pertenece a ésta, haciendo de este
modo posible el doble rol de agente educativo y agente de desarrollo comunitario.

e Estructura: la organizacién multinivel

Los niveles en que estan organizados los Cursos Comunitarios (3 niveles, cada uno de ellos inte-
grado por el equivalente a dos grados del sistema formal) corresponden a la nocién de ciclos, des-
tacados por sus ventajas curriculares y pedagdgicas asi como desde el punto de vista de la organi-
zacion escolar. Entre las ventajas del ciclo frente al grado se mencionan, entre otras, que el ciclo
permite: responder mejor a las etapas y los procesos de crecimiento y maduracién de los alumnos;
mayor flexibilidad tanto en la ensefianza como en el aprendizaje; posibilidad de responder a la
heterogeneidad de los alumnos permitiendo atender a motivaciones y ritmos individuales de
aprendizaje; flexibilizar el calendario y el horario escolar para adaptarlo a las necesidades locales;
planificar aprendizajes mas globales, y dosificar mejor los contenidos a lo largo del tiempo, con un
horizonte mas amplio que el corto afo escolar; mayor espacio a los docentes para seleccionar y
secuenciar los contenidos de las diferentes materias y areas, prestandose mas para introducir adap-
taciones curriculares; asegurar mejor la continuidad de los aprendizajes y los métodos de ense-
fanza; favorecer un trabajo mas coordinado y colegiado por parte de los docentes y del equipo
escolar en su conjunto. Todo esto puede contribuir a mejorar las condiciones tanto de ensefianza
como de aprendizaje.

e El curriculo y los materiales de estudio

La calidad de la propuesta curricular, pedagogica y didactica del CONAFE ha sido reconocida y des-
tacada a nivel nacional e internacional. Los materiales didacticos de los Cursos Comunitarios son
excepcionales. Fueron desarrollados y son revisados/actualizados por un equipo de investigadores
educativos de alto nivel, en base a la investigacion disponible, en convenio con el equipo del
CONAFE, a lo largo de un proceso de trabajo de muchos afios, con mucha experimentacién previa,
y de un proceso de trabajo participativo, incluyendo la incorporacién activa de un grupo de 30
Instructores Comunitarios en servicio (Rockwell 1993).

e Modelo comunitario: participacion de las familias y la comunidad

La ansiada "participacidn comunitaria" se concreta gracias a las caracteristicas particulares del
modelo (contrato entre Estado y comunidad local, en el que hay distribucién de costos y respon-
sabilidades), de estas comunidades (apartadas, pequeinas, generalmente cruzadas por relaciones
familiares y de parentesco), de los IC (jévenes que viven en la propia comunidad y son alojados y
alimentados rotativamente por las propias familias) y de la propuesta curricular y pedagogica (que
hace de la articulacion escuela-comunidad un eje central). De hecho, en los programas del CONA-
FE hay una rica experiencia acumulada de dificultades y avances en el campo de la participacién y
la gestidon comunitaria de la escuela, que no ha sido aun adecuadamente sistematizada y que
podria ser mejor aprovechada.

Luces y sombras de la Educacion Comunitaria

e Continuidad y ruptura. Los programas del CONAFE muestran una interesante dialéctica entre con-
tinuidad y ruptura: continuidad y perseverancia en los esfuerzos; ruptura y transformacién cons-
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tante a partir de la propia experiencia y del propio aprendizaje, asi como de los multiples desafios
que plantean los contextos de pobreza y marginacién social. Un elemento clave de la continuidad
de las politicas y programas educativos ha sido evidentemente la estabilidad del régimen politico
que ha caracterizado al México posrevolucionario. Pero a esto ha contribuido también el alto grado
de autonomia de las propias politicas y programas. Tanto el CONAFE como la Telesecundaria han
desplegado un complejo entramado de normas y recursos (fisicos, humanos, tecnoloégicos, etc.) que
han venido operando con autonomia relativa de los intereses y relaciones de los diversos actores
politicos que asumen periédicamente su conduccion, asi como de las normas establecidas por la SEP
para el sistema educativo en su conjunto, permitiendo asi la necesaria flexibilidad, libertad de accién
y rapidez de respuesta que requieren dichos programas para ser eficaces.

¢ Masificar y diferenciar. La experiencia de la Educacion Comunitaria en México es un ejemplo del
incansable empefio por masificar la educacién asegurando al mismo tiempo diferenciacion, antes
que uniformacién. La diversidad de realidades y demandas ha llevado a generar y experimentar
una multiplicidad de programas, estrategias y modalidades, en una busqueda permanente por dar
respuesta a las especificidades y problemas de cada contexto y grupo.

e La “participacién comunitaria”. La participacion comunitaria es un componente del CONAFE a la
vez valorado y cuestionado. Las propias comunidades contribuyen a sostener el programa con tra-
bajo voluntario, construccion de la infraestructura y alojamiento y alimentacién de los Instructores
Comunitarios. En nombre de la “equidad”, las comunidades rurales y los mas pobres —en éste y en
muchos otros programas dentro y fuera de México- terminan aportando mas a su propia educa-
cion que los sectores urbanos, donde el Estado se hace por lo general cargo de la construccién y
mantenimiento del edificio escolar, asi como del salario docente.

¢ ;Programas “compensatorios”?. Tanto el sistema CONAFE como el de la Telesecundaria son con-
siderados modelos innovadores pero al mismo tiempo contintan siendo considerados y Ilamados
programas “compensatorios” ya que han sido pensados y son destinados a los sectores y grupos
con las mayores desventajas en todo sentido. Los propios usuarios de estos programas, la SEP y la
sociedad mexicana los ven como programas remediales para pobres. Los Instructores Comunitarios
son vistos con desprecio por los maestros del sistema regular y su sindicato. Esta paradoja —entre la
innovacion y la compensacion- es en verdad un dilema no resuelto. Una educacién pertinente, y
por ello mismo distinta, orientada a los pobres es una educacion de calidad, no una educaciéon com-
pensatoria. La compensacién debe venir desde la politica econémica y la politica social.

En el caso de los Cursos Comunitarios, la "desviacion" de la norma escolar no esta ni en la infraes-
tructura ni en el curriculo (éste responde al curriculo nacional, y los materiales son reconocida-
mente de muy buena calidad) sino principalmente: (a) en el tipo de escuela (multigrado, incom-
pleta), que desafia la norma de la escuela graduada convencional; y (b) en la figura del educador:
el prototipo del maestro titulado y profesional es sustituido aqui por un adolescente/joven de la
propia comunidad, por lo general con nivel de secundaria y con una capacitacion pedagoégica ofre-
cida en la marcha. En el caso de la Posprimaria, la falta de certificacién oficial es tema central de
preocupacion para muchos padres de familia y alumnos; asimismo, la propia propuesta curricular
y pedagodgica se aparta de la "norma" al proponerse un esquema "abierto", de "aprendizaje por
cuenta propia".

Para saber mas:
CONAFE http://sftp.conafe.edu.mx/
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Nota aclaratoria

Una nota aclaratoria sobre la informacion estadistica y los ultimos informes regionales, continen-
tales y mundiales sobre educacién.

a. Comparabilidad y consistencia: La informacion tiene, en general, por lo menos 2-3 afios de retra-
so. No hay coincidencia en la informaciéon proporcionada en los diversos informes (entre otros,
pues varian las categorias utilizadas, los modos de medirlas, las fechas de recolecciéon de la infor-
macién, las fuentes, el alcance geografico del informe, etc.) y hay errores de forma y contenido en
muchos de ellos. Resulta indispensable verificar la informacion en otras fuentes y, sobre todo, com-
plementarla consultando fuentes nacionales en cada caso.

b. Divisiones geograficas: Hay informes regionales (América Latina y el Caribe), continentales (el con-
tinente americano) e iberoamericanos (América Latina mas Espafa y Portugal). Por otra parte, hay
informes mundiales o continentales que dividen el continente en dos partes, América del Norte y
América del Sur, con lo cual América Latina y el Caribe desparecen como regién con identidad pro-
pia. Mas aun, dentro de América del Norte se ubica a los paises centroamericanos, México y el Caribe,
que desparece como subregion. Este es concretamente el caso del Compendio Mundial de la
Educacidon 2004-Comparacion de las Estadisticas de Educacion en el Mundo elaborado por el Instituto
de Estadisticas de la UNESCO-UIS, en Montreal.

¢. Exclusion de Cuba: En los ultimos afios, varios estudios e informes continentales y regionales
dejan afuera a Cuba, en particular los documentos y proyectos vinculados a las Cumbres de las
Américas, iniciadas en 1994, lideradas por Estados Unidos y coordinadas por la OEA, organismo del
cual Cuba fue expulsada en 1962. Este es el caso del PRIE (Proyecto Regional de Indicadores
Educativos), proyecto de las Cumbres de las Américas. La exclusion de Cuba no es ni técnica ni éti-
camente aceptable en un informe técnico que pretende hablar del continente (las Américas) o de
la region (América Latina y el Caribe). El panorama educativo continental o regional debe incluir
obviamente a todos los paises; de otro modo la visién que se presenta es incompleta, parcial y ses-
gada. Por lo demas, Cuba es un pais que destaca precisamente por sus logros educativos, habiendo
sido el pais que obtuvo los mejores resultados en el primer estudio regional (1997) aplicado por el
Laboratorio Latinoamericano de la Calidad de la Educacién (LLECE) coordinado por UNESCO-OREALC.
En el Anexo 4 incluimos una tabla sobre Cuba con indicadores educativos tomados del Indice de
Desarrollo Humano del PNUD en base a la informacién del Instituto de Estadisticas de la UNESCO.
Ver http://cfapp2.undp.org/hdr/statistics/data/rc_report.cfm

Para saber mas:

CEPAL-Comision Econdmica para América Latina: http://www.cepal.cl/

IDH-Iindice de Desarrollo Humano: http://cfapp2.undp.org/hdristatistics/datalrc_report.cfm

Naciones Unidas/Division de Estadisticas:
http:/imillenniumindicators.un.org/unsd/mispa/mi_series_results.aspx?rowlD=591&fID=r15&cglD=419
Objetivos de Desarrollo del Milenio: http://lwww.undp.org/spanish/mdgsp/

OEA/Sistema de Informacion de las Cumbres de las Américas: http://lwww.summit-americas.org/defaults.htm
OEl/Cumbres y Conferencias Iberoamericanas: http://lwww.oei.es/cumbres.htm

PNUD-Programa de Naciones Unidas para el Desarrollo: http://www.undp.org/spanish/

PRIE-Proyecto Regional de Indicadores Educativos: http://www.prie.cl/

SITEAL-Sistema de Informacidn de Tendencias Educativas en América Latina: http://lwww.siteal.iipe-oei.org/
UNESCO-OREALC: http://www.unesco.orealc.cl

UNESCO-UIS: http://lwww.uis.unesco.org/

UNICEF: http://lwww.unicef.org/spanish/
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ANEXO 1
Situacion economico-social de América Latina:
algunos indicadores y tendencias

PIB, Indice de Desarrollo Humano y porcentaje de poblacion urbana (2000-2001)

Pais Producto Interno Valor del indice de Porcentaje de
Bruto per capita Desarrollo Humano poblaciéon urbana
(USD) 2001 2001 (2000)
Argentina 11.320 0,849 89,6
Bolivia 2.300 0,672 64,6
Brasil 7.360 0,777 79,9
Chile 9.190 0,831 85,7
Colombia 7.040 0,779 74,5
Costa Rica 9.460 0,832 50,4
Cuba* 5.259* 0,809* 75,5*
Ecuador 3.280 0,731 62,7
El Salvador 5.260 0,719 55,2
Guatemala 4.400 0,652 39,4
Honduras 2.830 0,667 48,2
México 8.430 0,800 75,4
Nicaragua 2.450 0,643 55,3
Panama 5.750 0,788 57,6
Paraguay 5.210 0,751 56,1
Peru 4.570 0,752 72,3
Rep. Dominicana 7.020 0,737 60,2
Uruguay 8.400 0,834 92,6
Venezuela 5.670 0,775 87.4

- Incluido en: UNESCO-OREALC. 2004. La conclusidn final de la educacidn primaria en América Latina:

¢ Estamos realmente tan cerca?. Informe Regional sobre los Objetivos de Desarrollo del Milenio Vinculados a
la Educacién. Santiago. http://www.unesco.cl/

- Tomado de UNDP, Human Development Report 2003. Los porcentajes de poblaciéon urbana son proyecciones
para el aflo 2000 tomadas de CEPAL (1999), Boletin Demogréfico 63.

* Nota de la autora: Hemos agregado en la tabla original a Cuba, que estaba ausente.

- EI PIB per cépita corresponde al 2002. Datos tomados de World Bank. 2004. World Development Indicators
2004. CD-ROM. Washington, DC. http://cfapp2.undp.org/hdr/statistics/data/rc_report.cfm

- El Valor del IDH ha sido tomado de: UNDP http://cfapp2.undp.org/hdr/statistics/data/rc_report.cfm

- El porcentaje de poblaciéon urbana corresponde al 2002 y ha sido tomado de: UNDP
http://cfapp2.undp.org/hdr/statistics/data/rc_report.cfm
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Urbanizacion

— América Latina es la region mas urbanizada entre las regiones en desarrollo. 75% de la pobla-
cién vive en zonas urbanas, aunque los criterios de urbanizacién difieren de un pais a otro.

— Uruguay es el pais mas urbanizado (93% de la poblacion) junto con algunos paises del Caribe
angléfono; en el otro extremo, Guatemala tiene apenas 39% de su poblacion en zona urbana.

Fuente: CELADE y Division de Poblacion de Naciones Unidas http://www.eclac.cl/celade/
Pobreza
Evolucién de la pobreza en América Latina

América Latina es hoy la regién con la mayor desigualdad (peor distribuciéon de la riqueza) en el
mundo:

e De un total de 512 millones de habitantes, cerca de la mitad (222 millones de personas) son hoy
pobres y de estos, 96 millones sobreviven en la indigencia.

e Entre 1999y 2002 |a tasa de pobreza aument6 del 43,8% al 44% y la indigencia alcanzé al 19,4%
de la poblacion.

e Entre el 2000 y el 2002 creci6é en 15 millones el niumero de pobres.

¢ La pobreza afecta sobre todo a los sectores mas vulnerables: nifios, ancianos, mujeres, grupos
indigenas.

¢ Hay pérdida de expectativas y de vision de progreso, incluso de futuro, en amplios sectores de la
poblacion.

En los ultimos 20 afos:

¢ 91 millones de personas se convirtieron en pobres.
¢ hay 40 millones mas de indigentes.
e 226 millones viven con menos de dos doélares al dia.
e 102 millones no tienen los ingresos necesarios para consumir el minimo de proteinas y calorias
basicas para subsistir.
e aumento y profundizé la pobreza en los sectores marginales.
e desaparecié la clase media (los “nuevos pobres”, 23 millones de personas, segun la CEPAL)
1960: la clase media representaba el 53% de la poblacién.
1990-2000: 7 millones de personas de la clase media pasaron a ser pobres.
2000: la clase media representaba el 23% de la poblacién.
e Crecio la brecha entre ricos y pobres: brecha en ingresos y brecha en servicios (salud, educacién,
telefonia, acceso a Internet, etc.)
e Las poblaciones de emergencia (villas miseria, favelas, barriadas, chabolas) se han multiplicado.
¢ Incrementé la mendicidad.
¢ El trabajo se convirtio en bien escaso y el desempleo en crénico y corriente (para el 2003, el desem-
pleo oscilaba entre el 10,7% y mas del 20% en algunos paises).

Fuente: Banco Mundial, “Desigualdad en América Latina y el Caribe: ;ruptura con la historia?”, Washington, D.C.
2004.
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Los casos de Argentina, Brasil y México

— ARGENTINA: 5° pais en el mundo en produccién alimentaria.

¢ Exportaciones anuales en comida permiten alimentar a 330 millones de personas. (La poblacién
de Argentina es de 36 millones).

e Malnutricién infantil: 20%.

¢ Incremento de muertes infantiles por malnutricion.

— BRASIL: 82 potencia industrial del mundo.
e 44 millones de personas con hambre.

— MEXICO
¢ 24,5 millones de personas con deficiencia alimentaria (de un total de 100 millones de habitantes).

Evolucién de la polarizacion social-Argentina

Diferencia entre el 10% mas rico
y el 10% mas pobre en Argentina

1986 12 veces
1993 18 veces
1995 22 veces
1998 24 veces
2000 26 veces
2001 28,7 veces
Mayo 2002 34,2 veces

Fuentes: CEPAL; UNICEF; BID-Iniciativa Interamericana de Capital Social, Etica y Desarrollo; Equis Consultora
Deuda externa

América Latina y el Caribe ocupa el primer lugar de endeudamiento, con el 32% de la deuda mun-
dial de los paises en desarrollo; le siguen Asia Oriental y del Pacifico (22%), Europa del Este y Asia
Central (21%), Oriente Medio y Norte de Africa (9%), Africa Subsahariana (9%), y Asia del Sur
(7%).

Tres paises latinoamericanos —Bolivia, Honduras y Nicaragua- fueron integrados a la Iniciativa para
los Paises Pobres Muy Endeudados (PPME o HIPC en su sigla en inglés), planteada por el Banco

Mundial y el FMI en 1996.

Fuentes: Jimeno J.A./OEl-Economistas sin Fronteras, 2004; World Bank, Global Development Finance 2003.
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Evolucién de la deuda ptiblica
(Proporcion del PIB y al 31 de diciembre de cada afio)

1991 1996 2001
Argentina ND 35,7 53,7
Bolivia 43,7 40,3 41.2
Brasil 12,9 15,9 33,2
Chile 38,3 14,7 14,7
Colombia 15,0 14,9 43,3
Costa Rica 25,7 31,3 37.4
Ecuador 67,2 65,6 67,8
El Salvador ND 56,0 35,6
Guatemala 19,9 13,8 17,9
Haiti ND 45,2 52,3
Honduras 81,0 82,2 57,7
México 37,4 30,1 23,2
Nicaragua 610,0 341,8 349,3
Panama 60,8 79,9 82,2
Paraguay 8,2 9,7 27,1
Perd 60,9 45,1 46,7
Uruguay ND ND 36,8

Fuente: CEPAL. Las cifras corresponden a la deuda de los gobiernos centrales y, por tanto, no incluyen las deu-
das de las instituciones descentralizadas o de los bancos centrales. En general, la deuda bruta con excepcion
de Brasil y Colombia, que reportan la deuda neta.

Tomado de: CEPAL/UNESCO-OREALGC, Invertir mejor para invertir mas. Financiamiento y gestion de la educa-
cién en América Latina y el Caribe, Santiago, 2005.
http://www.unesco.cl/medios/biblioteca/documentos/invertir_mejor_para_invertir_mas.pdf

Salud: Déficits en salud publica

¢ 1 de cada 130 mujeres muere durante el embarazo o el parto. (En Estados Unidos muere una de
cada 3.500).

e Persisten grandes brechas en la mortalidad infantil. En Bolivia mueren 83 nifios de cada 1.000
antes de cumplir un afio de edad (En Canada mueren 5,7 de cada 1.000 nifios).

¢ 190.000 nifios mueren anualmente por enfermedades que pueden prevenirse o controlarse
(enfermedades diarreicas e infecciones respiratorias).

¢ 218 millones de personas carecen de proteccién en salud.

¢ 100 millones no tienen servicios basicos de salud.

¢ 160 millones carecen de agua potable.

¢ 82 millones de niflos no tienen acceso a programas de inmunizacién.

Fuente: Organizacion Panamericana de la Salud (OPS)
Trabajo y empleo
¢ 1 de cada 3 empleos en América Latina es informal.

¢ 17 millones 500 mil menores de edad trabajan, mientras que...
e entre 17 y 19 millones de adultos estan desempleados y necesitan trabajar.
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Fuentes: 93 Conferencia de la OIT, junio 2005 http://lwww.ilo.org/public/spanish/
ILO-International Programme on the Elimination of Child Labour (IPEC)
http:/lwww.ilo.org/dyn/clsurveylclSurvey.home?p_lang=es

Tasas de desempleo segin sexo y edad, en zonas urbanas,
década de 1990, 17 paises

Tasa de Desempleo Jévenes
Totales por Sexo (14 a 25 aios)
Pais Sexo 1990 1999 1990 1999
Argentina Total 6 15 13 24
(Gran Buenos Aires) Hombres 6 13 12 23
Mujeres 6 17 16 26
Total 9 7 17 15
Bolivia Hombres 10 6 18 13
Mujeres 9 9 17 19
Total 5 11 8 22
Brasil Hombres 5 9 9 18
Mujeres 4 14 8 26
Total 9 0 18 22
Chile Hombres 8 9 17 20
Mujeres 10 1 19 24
Total 9 19 20 37
Colombia Hombres 7 16 15 32
Mujeres 13 23 25 42
Total 5 6 1 15
Costa Rica Hombres 5 5 10 15
Mujeres 6 7 12 15
Total 6 14 14 26
Ecuador Hombres 4 1 1 20
Mujeres 9 20 17 34
Total 10 7 19 14
El Salvador Hombres 10 9 18 16
Mujeres 10 5 21 11
Total 4 3 7 5
Guatemala Hombres 3 4 7 6
Mujeres 4 2 7 3
Total 7 5 1 9
Honduras Hombres 8 6 12 10
Mujeres 6 4 1 7
Total 3 3 8 7
México Hombres 3 4 8 8
Mujeres 3 3 8 6
Total 14 21
Nicaragua Hombres 14 18
Mujeres 14 26
Total 19 13 35 27
Panama Hombres 16 11 32 23
Mujeres 23 17 40 34
Total 6 10 16 20
Paraguay Hombres 6 10 15 22
(Asuncion) Mujeres 7 10 17 17
Total 20 34
Republica Hombres 1 22
Dominicana Mujeres 32 47
Total 9 1 24 26
Uruguay Hombres 7 9 22 21
Mujeres 11 15 28 32
Total 10 15 19 26
Venezuela b/ Hombres 1 14 20 22
Mujeres 8 16 18 33

Fuente: CEPAL 2002, Panorama Social de América Latina 2000-2001.
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Algunos impactos de la pobreza sobre la infancia

En América Latina, la mayoria de los pobres son nifios y la mayoria de los nifios son pobres.
® 58% de los niflos menores de 5 aflos son pobres.

® 57% de los nifios de 6 a 12 afios son pobres.

® 36 % de los ninos menores de 2 afos estan en situacién de “alto riesgo alimentario”.

e 22 millones de niflos menores de 14 aios trabajan.

Fuente: CEPAL-UNICEF 2002. La pobreza en América Latina y el Caribe aun tiene nombre de infancia. México-
Panama.

Algunos impactos de la pobreza sobre la familia

e Mas del 20% de los hogares han sido destruidos y estan a cargo de mujeres pobres.

e Aumento de la tasa de renuencia de parejas jovenes a formar familia por la incertidumbre
econdémica.

e Aumenta el numero de hijos ilegitimos.

e Aumenta el nimero de niflos cuya familia no logra protegerlos y el nimero de nifios y nifias que
trabajan (22 millones menores de 14 afos trabajan largas jornadas).

e Aumento del numero de madres adolescentes.

e Incremento de la violencia doméstica.

e Aumento de la poblacion de nifios, totalmente desprotegidos por la familia y la sociedad, que
viven en las calles.

Fuente: 2003 KLIKSBERG, B. 2002. “Hacia una nueva vision de la politica social en América Latina: Desmontando
mitos”. Washington: BID

Criminalidad: el ascenso de la criminalidad en América Latina

La criminalidad latinoamericana esta constituida en gran parte por delincuentes jovenes.

¢ El nUmero de homicidios crecié en un 40% en la década de 1990.

¢ Hay 30 homicidios por cada 100.000 habitantes por afo (6 veces la tasa de criminalidad moderada
de paises como Noruega, Suecia, Holanda y otros).

e América Latina es el segundo area geografica con mayor criminalidad del mundo (el Sahara
Africano es la primera).

¢ En la encuesta LATINBAROMETRO 2001, dos de cada cinco entrevistados dijeron que ellos, o un
miembro de su familia, habian sido objeto de un delito en los Gltimos 12 meses.

e Brasil gasta en fondos publicos y privados para seguridad el 10,3% de su PIB, Colombia el 24,7%
y Peru el 5,3%.

Se observan correlaciones entre la delincuencia y:
1: Altas tasa de desocupacion juvenil (superior al 20%).
2: Aumento del numero de familias desarticuladas.

e En EE.UU. una investigacién sobre 60.000 jovenes delincuentes detecté que el 70% venian de
familias desarticuladas, con un sélo conyuge al frente.

¢ En Uruguay se encontré que el 64% de los jovenes internados provenian de familias desarticuladas.
3: Bajos niveles de educacién

Fuente: Klikgsberg, B, ibid.
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Rango Pais Puntaje Encuestas Desviacion | Rango
del pais IPC 2002 utilizadas estandar alto-bajo
1 Finlandia 9.7 8 0.4 8.9-10.0
2 Dinamarca 9.5 8 0.3 8.9-9.9
Nueva Zelanda 9.5 8 0.2 8.9-9.6
4 Islandia 9.4 6 0.4 8.8 - 10.0
5 Singapur 9.3 13 0.2 8.9-9.6
Suecia 9.3 10 0.2 89-9.6
7 Canada 9.0 10 0.2 8.7-9.3
Luxemburgo 9.0 5 0.5 8.5-9.9
Paises Bajos 9.0 9 0.3 8.5-9.3
10 Reino Unido 8.7 11 0.5 7.8-9.4
11 Australia 8.6 11 1.0 6.1-9.3
12 Noruega 8.5 8 0.9 6.9-9.3
Suiza 8.5 9 0.9 6.8-9.4
14 Hong Kong 8.2 11 0.8 6.6-94
15 Austria 7.8 8 0.5 7.2-8.7
16 EE.UU. 7.7 12 0.8 5.5-8.7
17 Chile 7.5 10 0.9 5.6-8.38
18 Alemania 7.3 10 1.0 5.0 - 8.1
Israel 7.3 9 0.9 52-80
20 Bélgica 7.1 8 0.9 55-8.7
Japon 7.1 12 0.9 5.5-7.9
Espana 7.1 10 1.0 5.2-8.9
23 Irlanda 6.9 8 0.9 5.5-8.1
24 Botswana 6.4 5 1.5 5.3-8.9
25 Francia 6.3 10 0.9 48-7.8
Portugal 6.3 9 1.0 55-80
27 Eslovenia 6.0 9 1.4 47 -89
28 Namibia 5.7 5 2.2 3.6-8.9
29 Estonia 5.6 8 0.6 5.2-6.6
Taiwéan 5.6 12 0.8 39-6.6
31 Italia 5.2 11 1.1 3.4-7.2
32 Uruguay 5.1 5 0.7 42 -6.1
33 Hungria 49 11 0.5 4.0-5.6
Malasia 4.9 11 0.6 3.6-5.7
Trinidad y Tobago 4.9 4 1.5 3.6 -6.9
36 Bielorrusia 4.8 3 1.3 3.3-58
Lituania 4.8 7 1.9 34-7.6
Sudafrica 4.8 11 0.5 3.9-55
Tunez 4.8 5 0.8 3.6-5.6
40 Costa Rica 4.5 6 0.9 3.6-5.9
Jordania 4.5 5 0.7 3.6-5.2
Mauricio 4.5 6 0.8 3.5-55
Corea del Sur 4.5 12 1.3 2.1-7.1
44 Grecia 4.2 8 0.7 3.7-55
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Rango Pais Puntaje Encuestas Desviaciéon | Rango
del pais IPC 2002 utilizadas estandar alto-bajo
45 Brasil 4.0 10 0.4 34-48
Bulgaria 4.0 7 0.9 3.3-5.7
Jamaica 4.0 3 0.4 3.6-43
Peru 4.0 7 0.6 3.2-50
Polonia 4.0 11 1.1 2.6-55
50 Ghana 3.9 4 1.4 2.7-5.9
51 Croacia 3.8 4 0.2 3.6-4.0
52 Republica Checa 3.7 10 0.8 2.6 -5.5
Letonia 3.7 4 0.2 3.5-39
Marruecos 3.7 4 1.8 1.7-5.5
Eslovaquia 3.7 8 0.6 3.0-4.6
Sri Lanka 3.7 4 0.4 3.3-4.3
57 Colombia 3.6 10 0.7 26-46
México 3.6 10 0.6 2.5-4.9
59 China 3.5 11 1.0 2.0-5.6
Republica Dominicana | 3.5 4 0.4 3.0-3.9
Etiopia 3.5 3 0.5 3.0-40
62 Egipto 3.4 7 1.3 1.7-5.3
El Salvador 3.4 6 0.8 20-42
64 Tailandia 3.2 11 0.7 1.5-4.1
Turquia 3.2 10 0.9 1.9-4.6
66 Senegal 3.1 4 1.7 1.7-5.5
67 Panama 3.0 5 0.8 1.7-3.6
68 Malawi 2.9 4 0.9 2.0-4.0
Uzbekistan 2.9 4 1.0 2.0-4.1
70 Argentina 2.8 10 0.6 1.7-38
71 Costa de Marfil 2.7 4 0.8 20-34
Honduras 2.7 5 0.6 2.0-3.4
India 2.7 12 0.4 24-3.6
Rusia 2.7 12 1.0 1.5-5.0
Tanzania 2.7 4 0.7 2.0-3.4
Zimbabwe 2.7 6 0.5 2.0-33
77 Pakistan 2.6 3 1.2 1.7 -4.0
Filipinas 2.6 11 0.6 1.7-3.6
Rumania 2.6 7 0.8 1.7-3.6
Zambia 2.6 4 0.5 2.0-3.2
81 Albania 2.5 3 0.8 1.7-3.3
Guatemala 2.5 6 0.6 1.7-3.5
Nicaragua 2.5 5 0.7 1.7-34
Venezuela 2.5 10 0.5 1.5-3.2
85 Georgia 2.4 3 0.7 1.7-29
Ucrania 2.4 6 0.7 1.7-3.8
Vietham 2.4 7 0.8 1.5-3.6
88 Kazajstan 2.3 4 1.1 1.7 -3.9
89 Bolivia 2.2 6 0.4 1.7-2.9
Camerun 2.2 4 0.7 1.7-3.2
Ecuador 2.2 7 0.3 1.7-2.6
Haiti 2.2 3 1.7 0.8-4.0




Fe y Alegria

Notas Explicativas:

Rango Pais Puntaje Encuestas Desviaciéon | Rango
del pais IPC 2002 utilizadas estandar alto-bajo
93 Moldovia 2.1 4 0.6 1.7-30
Uganda 2.1 4 0.3 1.9-2.6
95 Azerbaijan 2.0 4 0.3 1.7-24
96 Indonesia 1.9 12 0.6 08-30
Kenya 1.9 5 0.3 1.7-2.5
98 Angola 1.7 3 0.2 1.6 - 2.0
Madagascar 1.7 3 0.7 1.3-2.5
Paraguay 1.7 3 0.2 1.5-2.0
101 Nigeria 1.6 6 0.6 09-25
102 Bangladesh 1.2 5 0.7 03-20

* Se puede acceder a una descripcion mas detallada sobre la metodologia del IPC en

http://www.transparency.org/ cpi/index.html#cpi o en www.gwdg.de/~uwvw/2002.html

* Puntaje del IPC 2002: se refiere a la percepcidon del grado de corrupcion visto por empresarios y analistas de

riesgo y se extiende entre 10 puntos (altamente limpio) y 0 puntos (altamente corrupto).

* A encuestas utilizadas: Se refiere al nUmero de encuestas que valoraron el desempefio de un pais. Se utilizaron

un total de 15 encuestas realizadas por nueve instituciones independientes y al menos tres encuestas se reque-

rian para que un pais pudiese ser incluido en el IPC.

* Desviacion estandar: indica diferencias en los valores de las fuentes: cuanto mayor sea la desviacion estandar,

tanto mayores son las diferencias de las percepciones de un pais entre las distintas fuentes.

* Rango alto-bajo: Muestra los valores mas altos y mas bajos de las diferentes fuentes.

Fuente: Transparencia Internacional http://www.transparency.org/cpi/l2002/cpi2002.es.html

Nota: Sombreamos y marcamos en rojo los paises de América Latina y el Caribe que aparecen enlistados.
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Situacion de los paises de la region en relacion a los indicadores considerados
en el monitoreo global de las Metas de Desarrollo del Milenio vinculadas a la educaciéon

Fuente: UIS - UNESCO Institute for Statistics (2004), Global Education Digest 2004.

Pais Tasa neta de matricula | Tasa de supervivencia | Tasa de analfabetismo
educacién primaria al quinto grado de adulto, poblacion de
(2001) educacion primaria 15 afnos y mas

(estimacién al 2001) (proyeccion al aino 2000)
Argentina 100 * 93 3,2
Bolivia 94 78 14,6
Brasil 97 - 13,1
Chile 89 - 4,2
Colombia 89 ** 61 8,4
Costa Rica 91 94 4,4
Cuba 96 95 3,1
Ecuador 99 78 8,4
El Salvador 89 67 ** 21,3
Guatemala 85 56 31,5
Honduras 87 - 25,0
México 99 920 8,8
Nicaragua 81 54 33,5
Panama 98 89 8,1
Paraguay 92 ** 77 ** 6,7
Perd 100 86 10,1
Rep. Dominicana 97 ** 66 ** 16,3
Uruguay 920 89 2,4
Venezuela 92 ** 96 ** 7,5

¢ La tasa neta de matricula corresponde al afio académico iniciado en el 2001.
e La tasa de supervivencia ha sido calculada a partir de la informacion de dicho afio escolar y el precedente.

e La tasa de analfabetismo corresponde a la proyeccion al afio 2000 de la tasa para la poblacion de 15 y mas
anos hecha por el UIS.

e Los datos de tasa neta de matricula y tasa de supervivencia de Argentina, Brasil, Chile, México, Paraguay,
Pert y Uruguay son provisionales.

* Estimacion nacional.

** Estimacion hecha por el UIS.

Incluido en: UNESCO-OREALC. 2004. La conclusidn final de la educacion primaria en América Latina: ; Estamos
realmente tan cerca? Informe Regional sobre los Objetivos de Desarrollo del Milenio vinculados a la educacién.
Santiago. http://www.unesco.cl/

Nota: Los datos de Cuba para estos mismos afios (no incluidos en este informe de UNESCO-OREALC) han sido
complementados a partir de: PNUD, Indice de Desarrollo Humano
http://cfapp2.undp.org/hdr/statistics/data/rc_report.cfm
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Metas de Desarrollo del Milenio:
Porcentaje de personas con, al menos, educacién primaria completa. Probabilidad de
conclusion de la educacién primaria al afio 2015 para los menores de 5 anos.

Pais Proporcion de personas de 20-24 Probabilidad de conclusion al

anos con, al menos, educacién ano 2015 para la poblacién
primaria completa menor de 5 anos en 2002

Total 86,4 93,6

Argentina * 97,5 97,8

Bolivia 77 88,8

Brasil 85,6 93,1

Chile 96 98,2

Colombia 88,4 95,4

Costa Rica 87,2 94,3

Cuba no incluido

Ecuador 90,8 95,3

El Salvador 72,8 82,1

Guatemala 55,9 76,9

Honduras 66,7 78,3

México 89,7 96

Nicaragua 62,5 69,5

Panama 89,8 96,1

Paraguay 80,7 88

Peru 88,6 95

Rep. Dominicana 81 89,2

Uruguay * 97,1 97,5

Venezuela 90 94,7

* S6lo areas urbanas. La informacidn corresponde a personas de 20 a 24 aios de edad, en tanto se asume
que éstas cursaron la educacion primaria alrededor de 1990, afo de referencia para los Objetivos de
Desarrollo del Milenio.

Fuente: UNESCO-OREALC. 2004. La conclusion final de la educacion primaria en América Latina: ; Estamos real-

mente tan cerca?. Informe Regional sobre los Objetivos de Desarrollo del Milenio Vinculados a la Educacion.
Santiago. http://lwww.unesco.cl/

142




Fe y Alegria

Numero de alumnos por profesor
en educaciéon primaria (1998)

Pais Alumnos por profesor
Guatemala 38
Rep. Dominicana 37
Nicaragua 34
Chile 33
Cuba no incluido
Haiti 31
Jamaica 31
Brasil 29
Costa Rica 27
Ecuador 27
Guyana 27
México 27
Belice 26
Bolivia 25
Peru 25
Colombia 23
Argentina 21
Trinidad y Tobago 21
Uruguay 21
Antillas Holandesas 20
Paraguay 20
Bahamas 17

Fuente: PRIE-Proyecto Regional de Indicadores Educativos. 2003. Alcanzando las Metas Educativas. Informe
Regional. Santiago: Cumbre de las Américas, Gobierno de Chile/lUNESCO-OREALC.
http:/lwww.prie.cllespannol/seccion/N200208081812456527.html#2
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Personas de 15 a 19 ainos sin educacioén
primaria completa, por quintiles de ingreso

Pais Quintil superior Quintil inferior Otros quintiles
Argentina (a) 0,1 60,9 39,0
Bolivia 4.1 50,8 45,2
Brasil 1,5 58,0 40,5
Chile 4,1 54,2 41,7
Colombia 2,2 35,1 62,8
Costa Rica 4,4 40,8 54,8
Cuba no incluido

Ecuador 3,8 38,6 57,5
El Salvador 1,5 42,4 56,1
Guatemala 4,7 22,7 72,6
Honduras 3,1 38,5 58,3
México 1,1 57,4 41,6
Nicaragua 5,2 39,2 55,6
Panama 1,9 54,2 43,9
Paraguay 1,7 44,9 53,4
Peru 2,7 47,4 49,9
Rep. Dominicana 5,0 25,7 69,3
Uruguay (a) 1,7 70,6 27,7
Venezuela 4.1 37,0 58,9

(a) Sélo areas urbanas.
Fuente: UNESCO-OREALC. 2004. La conclusion final de la educacion primaria en América Latina: ; Estamos

realmente tan cerca?. Informe Regional sobre los Objetivos de Desarrollo del Milenio Vinculados a la
Educacion. Santiago. http://lwww.unesco.cl/

144




Personas de 15 a 19 aiios sin educacién primaria completa,

por zona de residencia (urbano/rural)

Fe y Alegria

Pais Total Sin primaria completa
Urbano Rural Urbano Rural
Bolivia 63,7 36,3 25,4 74,6
Brasil 84,0 16,0 61,9 38,1
Chile 85,9 14,1 68,1 31,9
Colombia 68,5 31,5 36,8 63,2
Costa Rica 59,5 40,5 37,5 62,5
Cuba no incluido
Ecuador 62,8 37,2 41,4 58,6
El Salvador 55,3 44,7 28,5 71,5
Guatemala 40,0 60,0 19,8 80,2
Honduras 47,3 52,7 24,7 75,3
México 60,8 39,2 39,5 60,5
Nicaragua 59,3 40,7 31,5 68,5
Panama 64,0 36,0 24,7 75,3
Paraguay 56,4 43,6 29,5 70,5
Peru 65,9 34,1 36,2 63,8
Rep. Dominicana 63,4 36,6 40,9 59,1

Fuente: UNESCO-OREALC. 2004. La conclusion final de la educacion primaria en América Latina: ; Estamos
realmente tan cerca?. Informe Regional sobre los Objetivos de Desarrollo del Milenio Vinculados a la
Educacion. Santiago. http://lwww.unesco.cl/
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Situacion docente

Salario anual inicial del profesor en US délares segin nivel educativo (1998)
Paises seleccionados

Pais Primaria Secundaria baja Secundaria alta
Argentina 8.906 14.426 14.426
Brasil 4.818 11.970 12.598
Chile 9.067 9.067 9.067
México 10.465 13.357 n.d.

Peru 4.282 4.282 4.282
Uruguay 5.241 5.241 5.703
EEUU 25.707 25.155 25.405

Fuente: PRIE-Proyecto Regional de Indicadores Educativos. 2002. Panorama Educativo de las Américas.
Santiago: Cumbre de las Américas, Gobierno de Chile/UNESCO-OREALC. (datos de 1998).
http:/lwww.prie.cllespannol/seccion/documento/panorama.pdf

Dias y recursos perdidos por paralizaciones docentes (2003)

Pais Dias de huelgas % de dias no trabajados Gasto perdido por
nacionales por paralizaciones docentes | paralizaciones docentes
Guatemala 52 29 114.869.000
Peru 31 17 319.209.000
Chile 4 n.d. n.d.
Rep. Dominicana 4 2 10.650.000
Costa Rica 41 21 156.156.000
Ecuador 93 47 182.736.000
Bolivia 31 14 130.130.000
Uruguay 6 n.d n.d.
Brasil 55 29 4.985.448.000
Panama 2 1 7.257.000
Paraguay 2 n.d n.d.
Honduras 4 n.d n.d.

Fuentes: Banco Mundial Datos y Estadisticas http://www.worldbank.org/data/countrydatal/countrydata.html/
http://devdata.worldbank.orgledstats/cd1.asp,; PRIE-Panorama Educativo de las Américas, 2002
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CUBA
Indice de Desarrollo Humano: Algunos indicadores vinculados a la educaciéon

Indicadores Chile
indice de Desarrollo Humano 2002 0.839
indice de Educacién 0.90
Matricula neta combinada en educacién primaria, 2001/02 79
secundaria y terciaria (%)

Gasto publico en educacién 1990 2.5
(% del PIB) 1999-2001 3.9
Gasto publico en educacién 1990 10.4
(% del total del gasto publico) 1999-2001 17.5
Gasto publico en educacion, pre-primaria y primaria 1990 60.1
(% de todos los niveles) 1999-2001 51.2
Gasto publico en educacion, secundaria 1990 17.3
(% de todos los niveles) 1999-2001 343
Gasto publico en educacién, terciaria 1990 20.3
(% de todos los niveles) 1999-2001 14.5
Tasa de alfabetizacion de adultos 1990 94.0
(% de 15 anos y mas) 2002 95.7
Tasa de alfabetizacion de jovenes 1990 98.1
(% edades 15-24) 2002 99.0
Tasa neta de matricula primaria 1990/91 88
(%) 2001/02 89
Tasa neta de matricula secundaria 1990/91 55
(%) 2001/02 75
Alumnos que llegan al quinto grado 1990/91 "
(%) 2000/01 100
Lineas telefdnicas 1990 66
(por 1.000 personas) 2002 230
Usuarios de Internet 1990 0.0
(por 1.000 personas) 2002 237.5

Elaboracion R.M.Torres, a partir de una seleccion de los indicadores de Desarrollo Humano.
En PNUD http:/icfapp2.undp.org/hdristatistics/datalrc_report.cfm Nuestra traduccion del inglés.

NOTA: Incluimos esta tabla especifica para Cuba, dada la reiterada ausencia de Cuba en varios de los ultimos
informes regionales y hemisféricos sobre educacién. Incluimos una columna con los datos de Chile a fin de pro-
veer un parametro de referencia y comparacion. Para informaciéon mas detallada ver el sitio del Instituto de
Estadisticas de la UNESCO http://www.uis.unesco.org/
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ANEXO 3

Evaluacion del Rendimiento Escolar

Pruebas regionales e internacionales de rendimiento
escolar aplicadas en paises de América Latina y el Caribe

LLECE

(Laboratorio
Latinoamericano de
Evaluacion de la Calidad|
de la Educacion) —
UNESCO-OREALC

LLECE

El Laboratorio Latinoamericano de Evaluacion de la Calidad Educativa
(LLECE) fue creado por la UNESCO-OREALC en 1994 como el primer sistema
regional de evaluacion del rendimiento escolar. El Primer Estudio del LLECE
se aplicé en 1997 en 13 paises (Argentina, Bolivia, Brasil, Chile, Colombia,
Costa Rica, Cuba, Honduras, México, Paraguay, Perl, Rep. Dominicana y
Venezuela), evaluando las areas de lenguaje y matematicas con estudiantes
de tercer y cuarto grados de primaria. Los resultados de todos los paises
estuvieron muy por debajo de las expectativas, excepto Cuba, que sacé los
mejores resultados de toda la regién. El estudio recogié ademas informacion
sobre factores asociados a los logros educativos de los estudiantes.

Siete afos después, en el 2004, se hizo una nueva aplicaciéon de la prueba en
varios de los paises que participaron en el primer estudio, la cual revelo
“estancamiento” en los logros de lectura y escritura.

Web: http:/lllece.unesco.cl/

PISA

(Programme for
International Student
Assessment)

Programa Internacional
para la Evaluacién de
los Estudiantes

PISA es un programa de evaluacion educativa organizado por un consorcio
de instituciones encabezadas por los paises de la OCDE (Organizacién para
la Cooperacion y Desarrollo Econémico). El estudio se aplica a estudiantes de
15 afos (entre 4.500 y 10.000 estudiantes en cada pais) a fin de determinar
"en qué medida estan preparados para enfrentar los desafios del mundo de
hoy" (OCDE/PISA, 2000). Los instrumentos de PISA estan disefiados para
medir no sélo conocimientos, sino niveles de desempefio, es decir, lo que

los estudiantes pueden hacer con el conocimiento que adquieren. Las areas
de evaluacion son compresion lectora, matematica y ciencias. El estudio se
desarrolla en tres ciclos trienales, cada ciclo pone el énfasis de evaluacion

en cada una de las areas mencionadas.

La primera evaluacion (2000) se realizé en 43 paises y la segunda (2003) en
41 paises. En la tercera (2006) participaran 58 paises. Cinco paises latinoame-
ricanos participaron en la prueba del 2000 (Argentina, Brasil, Chile, México y
Peru), y tres en la segunda (Brasil, México y Uruguay). Colombia se integrara
en la prueba del 2006. Finlandia se ubicé primera en todas las pruebas del
2000. América Latina ha salido mal ubicada en PISA, ocupando los ultimos
lugares y con resultados muy por debajo de lo esperado por cada pais.

Web: http:/lwww.pisa.oecd.org/

TIMSS

(Trends in International
Mathematics and
Science Studies)
Tendencias en Estudios
Internacionales en
Matematicas y Ciencias

Elaboracion: R.M. Torres

TIMSS es una prueba internacional que se aplica a estudiantes de cuarto y
octavo afio en matemadticas y ciencias. TIMSS fue desarrollado por la
International Association for the Evaluation of Educational Achievement
(IEA) para medir los resultados escolares en matematicas y ciencias, cada
cuatro anos. La prueba viene aplicandose desde 1995. El Unico pais latinoa-
mericano que particip6 en la prueba TIMSS 2003 fue Chile, también con
muy bajos resultados en comparacién con los paises de la OCDE.

Web: http:/iwww.timss.org/




América Latina y el Caribe: Sistemas nacionales

de evaluacién de la calidad de la educaciéon

Fe y Alegria

Areas
Pais Aio de Grados |Lenguaje] Mate- Cs. Cs. Religion |Todas
inicio matica | Sociales | Naturales
Argentina 1993 3,6y8 v v / v
Belice 1990 4 Vv Vv v/ v v
Bolivia 1995 [ 1,3,6,8vy 12 v Vv
Brasil 1990 4,8y 11 v v v/ v
Barbados 1990 n.d. Vv V v/ v v
Chile 1988 4,8y 10 Vv V / /
Colombia 1991 3,56y9 v v
Costa Rica 1995 3,6y9 v J V/ Y
Cuba no incluido
Ecuador 1996 2,6y9 v J
El Salvador 1994 3,6,9y 10 v N v v
Guatemala 1997 n.d. v v
Guyana 1992 n.d. v v / v Vv
Honduras 1997 3y6 v J
Islas Caimanes 1981 n.d. v v v v v
Jamaica 1990 4y6 Vv Vv v/ v v
Santa Lucia 1990 3y5 v V v v v
México 1995 1a9 Vv
Nicaragua n.d. 2a4,6, 10, v v
11y 12
Panama n.d. 3,6,11y12 J J v Vv
Paraguay 1995 3,6, 11y 12 v
Peru 1996 4y6 v i v v
R. Dominicana 1992 8y 12 J N v v
Uruguay 1996 6 v v
Venezuela 1997 3,6y9 v v

Fuente: PRIE-Proyecto Regional de Indicadores Educativos. 2002. Panorama Educativo de las Américas.

Santiago: Cumbre de las Américas, Gobierno de Chile/UNESCO-OREALC. (datos 1998)

http:/lwww.prie.cllespannol/seccion/documento/panorama.pdf
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Factores asociados al rendimiento

escolar segun diversas investigaciones

Factores asociados al éxito escolar segin algunas investigaciones realizadas en Iberoamérica

150

2 3 4 5 6 7 8 9 |10

Factores de escuela
Clima escolar Vil K Vil Wi i Wl W W
Infraestructura v 'l v Yl
Recursos de la escuela v v v v v v v v
Gestion econdémica del centro v v Vv v Vv
Autonomia del centro v v Vv
Trabajo en equipo ' R I v
Planificacién v v L N Wi
Participacion e implicacién v v v oV 4 4
de la comunidad educativa
Metas compartidas Vil v /P A
Liderazgo i A R v v A
Factores de aula
Clima del aula v vl v v v v
Dotacion y calidad del aula v v v v v
Ratio maestro-alumno Vv v v
Planificacion docente (trabajo en el aula) Vv Vv v v
Recursos curriculares v N Vv Vv Vv
Metodologia didactica 4 v v v v v
Mecanismos de seguimiento / / /
y evaluacién del rendimiento del alumno
Factores asociados al personal docente
Cualificacién del docente v v v
Formacién continua v N v v
Estabilidad v Vv v v v v
Experiencia Vv v v v v
Condiciones laborables del profesorado N v
Implicacién v v v v N v v
Relacion maestro-alumno N Vv N v N
Altas expectativas v Vv v v v
Refuerzo positivo v v v v

1. CIDE: Munoz-Repiso et al (1995) 6. Himmel et al (1984)

2. LLECE (2001) 7. CIDE: Muioz-Repiso et al (2000)

3. Herrera y Lopez (1996) 8. Castejon (1996)

4. Concha (1986) 9. Pifieiros (1996)

5. Cano (1997) 10. Barbosa y Fernandez (2001)

Fuente: Murillo Torrecilla, J. 2003. “Una panoramica de la investigacion iberoamericana sobre eficacia
escolar”, en: Revista Electrénica Iberoamericana sobre Calidad, Eficacia y Cambio en Educacién. Vol 1, ndm. 1.
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Factores que inciden en la eficacia escolar

Nivel escuela

Liderazgo y cooperacion

Clima de aprendizaje focalizado en resultados

Monitoreo continuo del progreso de los alumnos

Evaluacion frecuente del desempefio de los profesores

Profesores son reconocidos por su desempefio en un marco de incentivos
Gestion auténoma con real poder de decision sobre el personal docente

Nivel sala de clase

Focalizacién en aprendizaje de destrezas basicas

Altas expectativas respecto a todos los alumnos

Aprovechamiento 6ptimo del tiempo de enseifanza y aprendizaje
Profesores poseen sélida formacion inicial

Profesores reciben capacitacion orientada a la practica

Profesores planifican sus actividades y tienen tiempo para prepararlas
Se asignan tareas para el hogar

Nivel sistema

Hay diversidad de escuelas, posibilidad de elegir e informacién para familias
Escuelas deciden qué métodos de ensefianza emplear

Curriculum con prioridades y metas bien definidas

Evaluaciéon externa de las escuelas mide valor agregado

Provee los insumos necesarios

Gasto por alumno contempla desigualdades de origen entre alumnos
Apoya la investigacion educacional y basa las politicas en evidencia

Fuente: Brunner, J; Elacqua, G. 2003. “Factores que inciden en una educacidn efectiva: evidencia internacional”.
Sintesis de varios estudios: Woessman (2001), Sheerens (2000, 1992), Cotton (1995), Sammons, Hillam y
Mortimore (1995), Levine y Lezotte (1990), Purkey y Smith (1983)

Variables de entorno familiar que inciden en el rendimiento escolar

Ocupacién, ingreso y nivel educacional de los padres
Infraestructura fisica del hogar y grado de hacinamiento
Recursos del hogar (libros, diccionarios, escritorio, computadora)
Organizacion familiar y clima afectivo del hogar

Capital social de la familia, vecindario, comunidad y pares
Alimentacion y salud durante los primeros afios de vida del nifio
Practicas de socializacion temprana

Desarrollo linguistico y régimen de conversaciones en el hogar
Rutinas diarias, desarrollo de actitudes y motivacion

Acceso a, y calidad de, la ensefianza preescolar

Eleccion de escuela

Armonia entre cédigos culturales de la familia y la escuela
Estrategias de aprendizaje y conocimiento previo adquiridos
Comunicacion familia-escuela

Involucramiento de la familia en las tareas escolares

Uso del tiempo en el hogar y durante las vacaciones

Fuente: Brunner, J; Elacqua, G. 2003. “Factores que inciden en una educacion efectiva: evidencia internacio-
nal”. Sintesis de varios estudios: Levin y Belfield (2002), Marzano (2000), Sheerens (2000).
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ANEXO 4
Proyectos e iniciativas regionales,
continentales e internacionales para la educacion
o que incluyen a la educacion (1979-2017)

Tres décadas de proyectos y planes internacionales para la reforma educativa

1979 1990 1994 2000 2001 2002 2010 2015 2017

PROYECTO PRINCIPAL DE EDUCACION (PPE)

1979 1981 2001
México Quito Cochabamba
EDUCACION PARA TODOS (EpT)
1990 2000 2015
Jomtien Dakar

OBJETIVOS DE DESARROLLO DEL MILENIO (ODM)
2000
N. York
PLAN DE ACCION IBEROAMERICANO EN FAVOR DE LA INFANCIA (PAHE)
2001 2015
Lima
PLAN DE ACCION HEMISFERICO EN EDUCACION - CUMBRES DE LAS AMERICAS

1994 1998 2001 2010
Miami Santiago Quebec

PROYECTO REGIONAL DE EDUCACION PARA AMERICA LATINA Y EL CARIBE - PRELAC
2002 2017
La Habana

Elaboracion: R.M. Torres

Proyecto principal de educacion en América Latina y el
Caribe-PPE (1981-2000)
UNESCO-OREALC

Meta 1 Asegurar la escolarizacion a todos los nifios en edad escolar y ofrecerles una educacion
general minima de 8 a 10 afios.

Meta 2 Eliminar el analfabetismo y desarrollar y ampliar los servicios educativos para los adultos.

Meta 3 Mejorar la calidad y la eficiencia de los sistemas educativos a través de la realizaciéon de
las reformas necesarias

Referencia: UNESCO-OREALC: www.unesco.cl
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Educacion para todos: Metas 1990-2000 y 2000-2015
UNESCO, UNICEF, PNUD, FNUAP, Banco Mundial

JOMTIEN: 1990-2000 DAKAR: 2000-2015
1. Expansién de la asistencia y las actividades de 1. Expandir y mejorar el cuidado infantil y la
desarrollo de la primera infancia, incluidas las inter- educacion inicial integrales, especialmente para los

venciones de la familia y la comunidad, especialmente nifios y nifias mas vulnerables y en desventaja.
para los nifios pobres, desasistidos e impedidos.

2. Acceso universal a la educacion primaria (o a 2. Asegurar que, para el afio 2015, todos los nifios y
cualquier nivel mas alto considerado "basico") y especialmente las nifias y los nifios en circunstancias
terminacion de la misma, para el aino 2000. dificiles, tengan acceso y completen una educacion

primaria gratuita, obligatoria y de buena calidad.

3. Mejora de los resultados del aprendizaje de modo 3. Asegurar la satisfaccion de las necesidades de
que un porcentaje convenido de una muestra de edad | aprendizaje de jéovenes y adultos a través del acceso
determinada (por ejemplo, 80% de los mayores de 14 | equitativo a programas apropiados de aprendizaje
afos) alcance o sobrepase un nivel dado de logros de | de habilidades para la vida y para la ciudadania.
aprendizaje considerados necesarios.

4. Reduccién de la tasa de analfabetismo adulto a la 4. Mejorar en un 50% los niveles de alfabetizacion
mitad del nivel de 1990 para el afio 2000. El grupo de de adult@s para el afio 2015, especialmente entre las
edad adecuado debe determinarse en cada pais y debe mujeres, y lograr el acceso equitativo a la educacién
hacerse suficiente hincapié en la alfabetizacion femenina | bésica y permanente para todas las personas adultas.
a fin de modificar la desigualdad frecuente entre indices
de alfabetizacion de los hombres y de las mujeres.

5. Ampliacion de los servicios de educacion basica 5. Eliminar las disparidades de género en la

y de capacitacion a otras competencias esenciales educacion primaria y secundaria para el afio 2005
necesarias para los jévenes y los adultos, evaluando y lograr la equidad de géneros para el 2015, en

la eficacia de los programas en funcién de la particular asegurando a las nifias acceso a una
modificacion de la conducta y del impacto en la salud, | educacion basica de buena calidad y rendimientos
el empleo y la productividad. plenos e igualitarios.

6. Aumento de la adquisicién por parte de los indivi- 6. Mejorar todos los aspectos de la calidad de la
duos y las familias de los conocimientos, capacidades educacion y asegurar la excelencia de todos, de

y valores necesarios para vivir mejor y conseguir un modo que todos logren resultados de aprendizaje
desarrollo racional y sostenido por medio de todos reconocidos y medibles, especialmente en torno a la
los canales de la educacién —incluidos los medios de alfabetizacion, el calculo y las habilidades esenciales

informacion modernos, otras formas de comunicacion | para la vida.
tradicionales y modernas y la accién social- evaluan-
dose la eficacia de estas intervenciones en funcion
de la modificacién de la conducta.

Fuente: UNESCO http://www.unesco.orgleducation/efalindex.shtml

Plan de Accion hemisférico en educacion-PAHE (1994-2010)
Cumbres de las Américas - OEA

Metas para la educacion definidas en la Il Cumbre de las Américas, Santiago (1998)

1. 100% de los menores concluyan una educacion de calidad.

2. Por lo menos 75% de los jovenes tenga acceso a una educacién secundaria de calidad, con porcentajes
cada vez mayores de jovenes que terminen sus estudios secundarios.

3. Oportunidades de educacién a lo largo de toda la vida para la educaciéon en general.

PRIE: www.prie.cl/lespannol/seccion/documento/Alcanzandolasmetaseducativas-Informecompleto.pdf
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Agenda del Milenio:
Objetivos de Desarrollo del Milenio-ODM (2000-2015)

Naciones Unidas, Banco Mundial,

Fondo Monetario Internacional,

Organizacién para la Cooperacién y el Desarrollo Econémicos (OCDE)

Objetivos y metas

Objetivo 1. Erradicar la pobreza extrema y el hambre

Indicadores

Meta 1: Reducir a la mitad, entre 1990 y 2015,
el porcentaje de personas cuyos ingresos sean
inferiores a 1 dolar por dia.

1. Porcentaje de la poblacién con ingresos inferiores
a 1 ddlar por dia a paridad del poder adquisitivo
(1993 PPA) (Banco Mundial).

2. Coeficiente de la brecha de pobreza [la incidencia
de la pobreza multiplicada por la gravedad de la
pobreza] (Banco Mundial).

3. Proporciéon del consumo nacional que corresponde
al quintil mas pobre de la poblaciéon (Banco Mundial)

Meta 2: Reducir a la mitad, entre 1990 y 2015, el
porcentaje de personas que padecen hambre.

4. Porcentaje de menores de 5 afios con insuficiencia
ponderal (UNICEF-OMS).

5. Porcentaje de la poblacion por debajo del nivel
minimo de consumo de energia alimentaria (FAO).

Objetivo 2. Lograr la enseianza primaria universal

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

6. Tasa neta de matriculacién en la ensefianza
primaria (UNESCO).

7. Porcentaje de alumnos que comienzan el primer
grado y llegan al quinto grado (UNESCO).

8. Tasa de alfabetizacion de las personas de 15 a
24 anos (UNESCO).

Objetivo 3. Promover la igualdad entre los sexos y la

autonomia de la mujer

Meta 4: Eliminar las desigualdades entre los
géneros en la enseflanza primaria y secundaria,
preferiblemente para el afio 2005, y en todos los
niveles de la ensefianza antes de fines de 2015.

9. Relacion entre nifas y nifios en la educacion
primaria, secundaria y superior (UNESCO).

10. Relaciéon entre las tasas de alfabetizacion de las
mujeres y los hombres de 15 a 24 afios (UNESCO).
11. Proporcion de mujeres entre los empleados
asalariados en el sector no agricola (OIT).

12. Proporcion de puestos ocupados por mujeres en
el parlamento nacional (Unién Interparlamentaria).

Objetivo 4. Reducir la mortalidad de los nifios menores de 5 afos

Meta 5: Reducir en dos terceras partes, entre 1990 y
2015, la mortalidad de los nifios menores de 5 afios.

13. Tasas de mortalidad de menores de 5 afos
(UNICEF-OMS).

14. Tasa de mortalidad infantil (UNICEF-OMS).

15. Porcentaje de nifios de 1 aflo vacunados contra
el sarampién (UNICEF-OMS).

Objetivo 5. Mejorar la salud materna

Meta 6: Reducir, entre 1990 y 2015, la mortalidad
materna en tres cuartas partes.

16. Tasa de mortalidad materna (UNICEF-OMS).
17. Porcentaje de partos con asistencia de personal
sanitario especializado (UNICEF-OMS).




Objetivos y metas

Objetivo 6. Combatir el VIH/SIDA, el paludismo y otras enfermedades

Fe y Alegria

Indicadores

Meta 7: Haber detenido y comenzado a reducir,
para el aino 2015, la propagacion del VIH/SIDA.

19. Porcentaje de uso de preservativos dentro

de la tasa de uso de anticonceptivos (Division de
Poblacién de las Naciones Unidas).

19a. Utilizacién de preservativos en la ultima
relacion sexual de alto riesgo (UNICEF-OMS).

19b. Porcentaje de la poblacion de 15 a 24 afios
que tiene conocimientos amplios y correctos sobre
el VIH/SIDA (UNICEF-OMS).

19c. Tasa de prevalencia de uso de preservativos
(Division de Poblacion de las Naciones Unidas).

20. Relacién entre la matriculacién de nifios
huérfanos y la matriculaciéon de nifios no huérfanos
de 10 a 14 aios (UNICEF, ONUSIDA, OMS).

Meta 8: Haber detenido y comenzado a reducir,
para el aino 2015, la incidencia del paludismo y otras
enfermedades graves.

21. Prevalencia y tasas de mortalidad asociadas al
paludismo (OMS).

22. Proporciéon de la poblacion de zonas de riesgo
de paludismo que aplica medidas eficaces de
prevencién y tratamiento del paludismo (UNICEF-
OMS).

23. Prevalencia y tasas de mortalidad asociadas a la
tuberculosis (OMS).

24. Proporcién de casos de tuberculosis detectados y
curados con DOTS (estrategia recomendada interna-
cionalmente para el control de tuberculosis) (OMS).

Objetivo 7: Garantizar la sostenibilidad del medio ambiente

Meta 9: Incorporar los principios del desarrollo
sostenible en las politicas y los programas nacionales
e invertir la pérdida de recursos del medio ambiente.

25. Proporcion de la superficie cubierta por
bosques (FAO).

26. Relaciéon entre zonas protegidas para mantener
la diversidad bioldgica y la superficie total
(PNUMA-WCMC).

27. Uso de energia (equivalente en kilogramos de
petréleo) por 1,000 délares del producto interno
bruto (PPA) (OIE, Banco Mundial).

28. Emisiones de diéxido de carbono per capita
(Convencion Marco de las Naciones Unidas sobre
el Cambio Climatico, Division de Estadistica de las
Naciones Unidas) y consumo de clorofluorocarburos
que agotan la capa de ozono (toneladas de PAO).
(PNUMA-Secretaria del Convenio sobre el Ozono)
29. Proporcion de la poblacién que utiliza
combustibles sélidos (OMS).

Meta 10: Reducir a la mitad para el afio 2015 el
porcentaje de personas que carezcan de acceso
sostenible al agua potable y a servicios basicos de
saneamiento.

30. Proporcion de la poblacion con acceso sostenible
a mejores fuentes de abastecimiento de agua, en
zonas urbanas y rurales (UNICEF-OMS).

31. Proporcién de la poblacion con acceso a servicios
de saneamiento mejorados, en zonas urbanas y
rurales (UNICEF-OMS).

Meta 11: Haber mejorado considerablemente, para
el aflo 2020, la vida de por lo menos 100 millones
de habitantes de chabolas.

32. Proporcién de hogares con acceso a tenencia
segura de la tierra (Naciones-Unidas-Habitat).
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Objetivos y metas

Objetivo 8. Fomentar una asociacion mundial para el

Indicadores

desarrollo

Meta 12: Desarrollar alin mas un sistema comercial
y financiero abierto, basado en normas, previsible y
no discriminatorio.

Se incluye el compromiso de lograr una buena
gestion de los asuntos publicos, el desarrollo y la
reduccién de la pobreza, en cada pais y en el plano
internacional.

Meta 13: Atender las necesidades especiales de los
paises menos adelantados.

Se incluye la eliminacion de aranceles y cupos de
las exportaciones de los paises menos adelantados;
el programa mejorado de alivio de la deuda de los
paises pobres muy endeudados y la cancelacién

de la deuda bilateral oficial, y la concesién de una
asistencia para el desarrollo mas generosa a los
paises que hayan expresado su determinacién de
reducir la pobreza.

Meta 14: Atender las necesidades especiales de

los paises en desarrollo sin litoral y de los pequefios
Estados insulares en desarrollo (mediante el
Programa de Accion para el desarrollo sostenible
de los pequefios Estados insulares en desarrollo y
las decisiones adoptadas en el vigésimo segundo
periodo extraordinario de sesiones de la Asamblea
General).

Meta 15: Encarar de manera general los problemas
de la deuda de los paises en desarrollo con medidas
nacionales e internacionales a fin de hacer la deuda
sostenible a largo plazo.

En los casos de los paises menos adelantados, los
paises africanos, los paises en desarrollo sin litoral y
los pequerios Estados insulares en desarrollo, algunos
de los indicadores mencionados a continuacion se
supervisaran por separado.

Asistencia oficial para el desarrollo (AOD)

33. La AOD neta, total y para los paises menos ade-
lantados, en porcentaje del ingreso nacional bruto
de los paises donantes del Comité de la Asistencia
para el desarrollo (CAD) de la OCDE (OCDE).

34. Proporcion de la AOD total bilateral y por
sectores de los donantes del CAD de la OCDE para
los servicios basicos (educacion basica, atencion
primaria de salud, nutricién, abastecimiento de
agua salubre y servicios de saneamiento) (OCDE).
35. Proporcion de la AOD bilateral de los donantes
del CAD de la OCDE que no esta condicionada
(OCDE).

36. La AOD recibida en los paises en desarrollo sin
litoral en porcentaje de su ingreso nacional bruto
(OCDE).

37. La AOD recibida por los pequeios Estados
insulares en desarrollo en proporcion de su ingreso
nacional bruto (OCDE).

Acceso a los mercados

38. Proporcion del total de importaciones de los
paises desarrollados (por su valor y sin incluir arma-
mentos) procedentes de paises en desarrollo y de
paises menos adelantados, admitidas libres de
derechos (UNCTAD, OMC, Banco Mundial).

39. Aranceles medios aplicados por paises desarro-
llados a los productos agricolas y textiles y el vestido
procedentes de paises en desarrollo (UNCTAD,
OMC, Banco Mundial).

40. Estimacion de la ayuda agricola en paises de la
OCDE en porcentaje de su producto interno bruto
(OCDE).

41. Proporcién de la AOD para fomentar la capaci-
dad comercial (OCDE, OMCQ).

Sostenibilidad de la deuda

42. Numero total de paises que han alcanzado los
puntos de decision y nimero que ha alcanzado los
puntos de culminacién en la iniciativa para la
reduccién de la deuda de los paises pobres muy
endeudados (acumulativo) (FMI-Banco Mundial).
43. Alivio de la deuda comprometido conforme a
la iniciativa para la reduccion de la deuda de los
paises pobres muy endeudados (FMI-Banco
Mundial).

44, Servicio de la deuda como porcentaje de las
exportaciones de bienes y servicios (FMI-Banco
Mundial).
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Objetivos y metas Indicadores

Meta 16: En cooperacion con los paises en desarrollo, | 45. Tasa de desempleo de jévenes comprendidos
elaborar y aplicar estrategias que proporcionen a entre los 15 y los 24 afios, por sexo y total (OIT).
los jovenes un trabajo digno y productivo.

Meta 17: En cooperacién con las empresas 46. Proporcion de la poblacién con acceso estable a
farmacéuticas, dar acceso a los medicamentos medicamentos esenciales a un costo razonable
esenciales en los paises en desarrollo a un costo (OMS).
razonable.
Meta 18: En colaboracion con el sector privado, 47. Lineas de teléfono y abonados a teléfonos
velar por que se puedan aprovechar los beneficios celulares por 100 habitantes (UIT).
de las nuevas tecnologias, en particular las 48. Computadoras personales en uso por 100
tecnologias de la informacién y las comunicaciones. | habitantes y usuarios de Internet por 100 habitantes
(UIT).
- —

Fuente: Objetivos de Desarrollo de la ONU para el Milenio
http:/lwww.un.org/spanish/millenniumgoals/index.htm/

Mas informacidn: Base de datos de indicadores de los Objetivos de Desarrollo del Milenio:
http://imillenniumindicators.un.org/unsd/mispa/mi_goals.aspx

Plan de Accion Iberoamericana (2001-2015)

Cumbres Iberoamericanas - Agencia Espafiola para la Cooperacion Internacional (AECI) y
Organizacion de Estados Iberoamericanos para la Educacidn, la Ciencia y la Cultura (OEI)

Meta 1 Reducir la pobreza y la pobreza extrema (indigencia) a la mitad para el afo 2015.

Meta 2 Garantizar que para el afio 2005 todos los nifios y nifias tengan su registro civil antes de completar
el tercer mes de vida, y que les sea restituida su identidad cuando la hayan perdido irregularmente.

Meta 3 Priorizar programas y politicas que favorezcan el desarrollo integral adecuado de todas las
nifas y nifios desde la temprana edad (2010).

Meta 4 Reducir la mortalidad de nifios y nifas menores de 5 afios en el ambito nacional de acuerdo
con los siguientes niveles: de 0 a 19 por 1.000 nacidos vivos, una reduccion del 20%; de 20 a
39 por 1.000 nacidos vivos, una reduccién del 30%; y mas de 40 por 1.000 nacidos vivos, una
reduccién del 50% (2010).

Meta 5 Reduccién de la mortalidad materna en un tercio (2010).

Meta 6 Ampliar la cobertura de los servicios socio-educativos para nifios y nifas de 0 a 3 afios, con un
amplio horario y garantizar para el 2015 el acceso universal a la educacion pre-escolar (3-6 afos)
sustentada en los principios de no-discriminacion, equidad, calidad y respeto a la multiculturalidad.

Meta 7 Asegurar para el 2015 el acceso universal de las nifias y los nifios a la educacién primaria o
basica de calidad, gratuita, sin discriminacion, asi como su permanencia en el sistema educativo.

Meta 8 Asegurar la inclusién de los nifios, nifas y adolescentes con discapacidades y necesidades
especiales en los programas y servicios de atencion integral (2010).

Meta 9 Universalizar para el 2015 el acceso a la educacion secundaria de calidad.

Meta 10 | Brindar el apoyo integrado a las adolescentes para prevenir el embarazo precoz a fin de
reducirlo en un tercio. Asimismo, asegurar su permanencia en el sistema educativo (2010).

Fuente: Organizacion de Estados Iberoamericanos (OEl): http://lwww.oei.es/cumbres.htm
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Proyecto regional de educacion para

América Latina y el Caribe-PRELAC (2002-2017)

Objetivos

UNESCO-OREALC

El PRELAC “pretende promover cambios sustantivos en las politicas educativas con el

fin de alcanzar, hacia el afo 2015, las seis metas mundiales de Educacién para Todos.

En especial, se busca apoyar el dificil logro de la meta de calidad de la educacién, que
exige alcanzar resultados de aprendizaje satisfactorios en lectura, escritura, aritmética

y competencias practicas esenciales para todos los nifios y nifias de nuestra region. El
proyecto aspira a convertirse en un foro técnico y politico que promueva regionalmente
el didlogo, la construccion conjunta de conocimiento y el intercambio entre autoridades
y los principales actores de los sistemas educativos tras la meta de calidad de la educacién
para todos. Igualmente aspira a movilizar y articular mejor la cooperacién técnica entre
-y hacia—los paises en esa direccion”.

Principios

¢ De los insumos y la estructura a las personas.

¢ De la mera transmision de contenidos al desarrollo integral de las personas.
¢ De la homogeneidad a la diversidad.

¢ De la educacion escolar a la sociedad educadora.

Focos

1. Los contenidos y las préacticas de la educacion, para construir sentidos acerca de nosotros
mismos, los demas y el mundo en el que vivimos.

2. Los docentes y el fortalecimiento de su protagonismo en el cambio educativo, para
que respondan a las necesidades de aprendizaje de los alumnos.

3. La cultura de las escuelas, para que éstas se conviertan en comunidades de aprendizaje
y participacion.

4. La gestidn y la flexibilizacion de los sistemas educativos, para ofrecer oportunidades
de aprendizaje efectivo a lo largo de la vida.

5. La responsabilidad social por la educacion, para generar compromisos en su desarrollo
y resultados.

Elaboracion: R.M. Torres. Fuente: UNESCO-OREALC: www.unesco.cl
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ANEXO 5
Indice de Desarrollo Humano (IDH)

(Calculado de manera diferente para los paises desarrollados y para los paises en desarrollo)

1. Una vida larga y saludable

EL INDICE DE DESARROLLO HUMANO (IDH)

El IDH mide el promedio de logros de un pais en tres dimensiones basicas del desarrollo humano (DH):

Medida por la esperanza de vida al nacer.

2. Conocimientos

Medidos por

e tasa de alfabetizacion de adult@s (dos tercios), y
e tasa combinada de matricula bruta en educacién
primaria, secundaria y terciaria (un tercio).

3. Un estandar decoroso de vida

Medido por el PIB per capita (PPP US$).

Para cada una de estas dimensiones se crea un indice:
e Indice de PIB. El Indice de Educacién resulta de la combinacion del indice de alfabetizacion y el indice
combinado de matricula bruta en los tres niveles educativos.

indice de Esperanza de Vida, indice de Educacion

EL iNDICE DE POBREZA PARA LOS PAISES

“EN DESARROLLO" (IPH-1)

El IPH-1 mide las privaciones en estas tres
dimensiones basicas del DH:

1. Una vida larga y saludable - vulnerabilidad
frente a la muerte a edad temprana, medida por
la probabilidad al nacimiento de no sobrevivir mas
alla de los 40 afos de edad.

EL INDICE DE POBREZA PARA PAISES
SELECCIONADOS DE LA OCDE (IPH-2)

El IPH-2 mide las privaciones en cuatro
dimensiones del DH:

1. Una vida larga y saludable - vulnerabilidad
frente a la muerte a edad temprana, medida por
la probabilidad al nacimiento de no sobrevivir
mas alla de los 60 afnos de edad.

2. Conocimientos — exclusion del mundo de la
lectura y las comunicaciones, medido por la tasa
de analfabetismo adulto.

2. Conocimientos — exclusion del mundo de la
lectura y las comunicaciones, medido por el
porcentaje de personas adultas (16 a 65 afnos)
que son analfabetas funcionales.

3. Un estandar decoroso de vida — falta de acceso
a los bienes econémicos en general, medido por
el porcentaje de la poblaciéon que no usa fuentes
mejoradas de agua y el porcentaje de nifios y
nifnas menores de 5 afos con bajo peso.

3. Un estandar decoroso de vida - falta de acceso
a los bienes econémicos en general, medido por
el porcentaje de la poblacion que vive debajo

de la linea de pobreza (50% del ingreso medio
disponible por hogar).

Elaborado por R.M.Torres. Fuente: PNUD 2001

Exclusion social — medida por la tasa de desempleo
prolongado (12 meses o mas).
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ANEXO 6
Indice de Compromiso con el Desarrollo (ICD)

Los paises ricos clasificados seglin su compromiso con el desarrollo de los paises pobres

De acuerdo a siete indicadores:
1 Ayuda: Calidad de la ayuda externa.
2 Inversion: Politicas que tienen influencia sobre la inversion.
3 Comercio: Apertura para las exportaciones de los paises del Sur.
4 Seguridad: Politicas de seguridad.
5 Migracion: Politicas migratorias.
6 Medioambiente: Politicas medioambientales.
7 Tecnologia: Apoyo para la creaciéon de nuevas tecnologias.
Rango-Pais (afo 2004)

1-Dinamarca
1-Holanda
3-Suecia
4-Australia
4-Reino Unido
6-Canada
7-Francia
7-Alemania
7-Noruega
7-Estados Unidos
11-Finlandia
12-Austria
13-Bélgica
14-Italia
14-Portugal
16-Nueva Zelanda
17-Grecia
18-Irlanda
18-Suiza
20-Espaia
21-Japén

Fuente: The 2000 Commitment for Development Index, Foreign Policy and Center for Global Development
http:/lwww.cgdev.org/rankingtherich/home.html|
http:/lwww.foreignpolicy.comlissue_mayjun_2004/cgddetail.php
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Fe y Alegria es un Movimiento latinoamericano de educaciéon popular
y promocion social con 50 aios de historia. Son ya 16 el nimero de
paises donde estan presentes organizaciones nacionales de Fe y
Alegria asociadas como Federacion Internacional.

Fe y Alegria es un movimiento porque agrupa a personas en actitud
de crecimiento. Es de educacion porque promueve la formacién de
personas conscientes de sus potencialidades y de la realidad, libres y
solidarias. Es popular porque asume la educacién como una propuesta
pedagdgica y politica de transformacion desde y con las comunidades.
Y es de promocion social porque, ante situaciones de injusticia y nece-
sidad de personas concretas, se compromete en su superacion y en la
construccién de una sociedad justa, democratica y participativa.

La propuesta de Fe y Alegria se ha concretado en diversas iniciativas
en los distintos paises. Ademas de la educacién escolarizada en pre-
escolar, basica y media, desarrolla otras acciones, como son: educacién
radiofénica, educacién de adultos, capacitacién laboral y reinsercion
escolar, formacion profesional media y superior-universitaria, fomento
de cooperativas y microempresas, asi como proyectos de desarrollo
comunitario, salud, cultura indigena, formacién de educadores y edi-
cion de materiales educativos. En todas estas areas se actia buscando
complementar y apoyar la accién de otros entes, publicos y privados.

Rosa Maria Torres es ecuatoriana, pedagoga y linguista. Cuenta con
una larga experiencia como educadora y activista social, asi como en
investigacion y asesoria. Ha trabajado tanto en el mundo académico
como con organizaciones sociales, gobiernos y organismos interna-
cionales. Trabajé en UNICEF, en Nueva York, entre 1991 y 1996, como
asesora de politicas educativas en el marco de la Educacién para Todos.
A partir del Foro Mundial de Educacion (Dakar, 2000) promovié y
coordina la red de firmantes del Pronunciamiento Latinoamericano
por una Educacién para Todos. En 2003 fue Ministra de Educacién y
Culturas en el Ecuador designada por el Movimiento de Unidad
Plurinacional Pachakutik. Es autora de cerca de 20 libros y numerosos
estudios sobre educacién, publicados en diversos paises e idiomas.
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