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Desde la década del 60, se observa un importante progreso en los países de América
Latina y el Caribe en la expansión del acceso a la educación y en la cantidad de
jornadas de clases a las que se asiste en cada año escolar, pero no ha habido cambios
en los procesos de la mayoría de las salas de clases. A pesar de los esfuerzos realizados
por los gobiernos, la mayoría de los colegios públicos no han podido brindar una
educación adecuada en forma continua y existe poca investigación en la mayoría de las
Universidades Latinoamericanas. Sin embargo, hay muchos proyectos exitosos que
sugieren que pueden implementarse reformas efectivas de la calidad de la educación i y
la diferencia de la calidad de los establecimientos de elite de cada país con la de los
países desarrollados es mucho menor que con respecto a la de los establecimientos de
zonas urbano-marginales o rurales del mismo país.
Los insumos básicos son una condición necesaria para el aprendizaje, pero no
constituyen el único requisito. Sin los insumos básicos habrá poco aprendizaje, pero el
tenerlos no genera necesariamente los niveles de logros esperados.
Además de estos insumos básicos, las actividades desarrolladas en la sala de clases por
el profesor son la condición clave, junto con la cantidad de tiempo de que dispongan los
alumnos para aprender, los materiales para que ellos puedan realizar su trabajo (papel,
lápices, guías de aprendizaje, textos de estudio e incluso computadoras) y, por supuesto,
los edificios.

Un proceso de reforma se debería basar en un consenso nacional, por lo que éste
sería distinto en cada país. Es necesario considerar tres tipos de reforma en un proceso
que permita alcanzar un consenso social: discriminación positiva en favor de los alumnos
de escasos recursos; uso de alternativas al modelo frontal, por lo menos durante parte del
tiempo de clase; y fortalecer la tradición de investigación empírica. En este documento se
consideran doce estrategias interrelacionadas, que podrían ser particularmente
importantes en la mayoría de los países Latinoamericanos (aun cuando las estrategias se
tendrían que adaptar a cada realidad específica).
Los países de América Latina y el Caribe que experimentan actualmente un rápido cre-
cimiento económico, demandan recursos humanos mejor capacitados. Aunque estas de-
mandas no se ven satisfechas todavía, existe evidencia suficiente para detectar las causas
de este retardo y para sugerir un programa de
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acción efectivo. Sin embargo, el programa se debe adaptar al consenso social que alcance
en cada país en cuanto al esfuerzo financiero y a las estrategias educativas específicas.

La primera parte de este documento analiza la necesidad de complementar el éxito de las
áreas económica, social y política con una fuerza laboral que se pueda adaptar, crecer y
mejorar. Para que la fuerza laboral cumpla con esas características, se requiere una mejor
educación. La segunda sección describe el estado de la educación en América Latina y el
Caribe y los problemas clave a que se enfrenta. En la tercera parte se identifican algunas
de las causas que generan un pobre rendimiento educativo en los niños que no asisten a
establecimientos de elite y se sugieren prioridades para superarlo. La cuarta parte propone
una serie de estrategias sustantivas para mejorar la calidad y la eficiencia de la educación
en los países de América Latina y el Caribe.

Desarrollo, tendencias, demandas y desafíos

Un nuevo modelo de desarrollo aplicado en varios países de la región ha generado un rápi-
do desarrollo económico, pero la siguiente etapa está condicionada a contar con recursos
humanos mejor capacitados (admitiendo que el impacto de factores exógenos, tales como
súbitas devaluaciones de grandes países, están más allá del análisis de un educador). El
nuevo modelo se basa en la apertura de las economías nacionales a la competencia
internacional, inversiones con financiamiento internacional, equilibrios macroeconómicos,
desregulación de las economías y de los mercados laborales, transferencias tecnológicas
(innovación) y, eventualmente, gobiernos democráticos y reducción de la desigualdad
(CEPAL-UNESCO, 1992; Banco Mundial, 1993; Birdsall et al,
1994). Este modelo de desarrollo ha llevado la actividad económica a nuevos niveles de
crecimiento, competitividad y adaptabilidad al cambio e incertidumbre, pero también ha
traído consigo nuevas demandas. Existe la necesidad de complementar el éxito económico,
social y político con una fuerza laboral susceptible de adaptarse, crecer y superarse y, al
mismo tiempo, se requiere mejorar la equidad y reducir la pobreza. Las zonas de libre
comercio y las presiones para la integración económica con países altamente desarrollados
hacen que estas necesidades sean una prioridad para los socios menos desarrollados, que
se sienten bloqueados por los bajos niveles de productividad laboral (cuadro l).

En estos años del 90, muchos países de América Latina y el Caribe han dejado atrás una
década de crisis económica e incluso períodos todavía más largos de substitución de
importaciones, déficit presupuestarios, inflación y gobiernos autoritarios y quieren
aumentar su capacidad de crecer y reducir la pobreza. Con una tasa de crecimiento anual
de 3.2%, los países de América Latina y el Caribe constituyen actualmente la segunda
región en términos de crecimiento en el mundo. Pero sus economías más abiertas ponen a
las empresas lo-
Cuadro 1
COMPARACION DE PRODUCTIVIDAD LABORAL
(Indíce dólar 100, 1992)

   Pais        Acero     Alimento     Banca     Telecomª

                               Procesado  minorista

Argentina     30            52               19            55
Brasil           44            29               31           89
Colombia   15 36 30 101
México  32 27 28 67
Venezuela  29 29 25 85
Promedio latino-
Americanob  37 34 29 80

Fuente:  McKinsey, 1994
A) Factor total de productividad observado para las telecomunicaciones desajustado por

diferencias de calidad.
B) Valor asignado por el empleo



cales en competencia con sociedades y firmas de larga tradición en el desarrollo de los
recursos humanos y que están ubicadas en países con mayor disponibilidad de gente en
todos los niveles (Coles, 1994). Los empresarios del sector privado están tratando de
reclutar una fuerza laboral competitiva al nivel internacional, capaz de adaptarse a los
continuos cambios tecnológicos más que de dominar materias específicas; de absorber
continuamente nueva información, métodos e ideas; y de organizar nuevas funciones y
tareas. Pero la productividad sigue siendo baja (cuadro 2). Al mismo tiempo, los partidos
políticos y los ciudadanos están presionando a los gobiernos y miembros del Congreso
para obtener información y los niveles educativos necesarios para participar en este nuevo
contexto social, para frenar el uso de drogas, el SIDA, enfrentar los problemas del medio
ambiente y aumentar el acceso a la paz, el compromiso cívico y la solidaridad (Flores y
Varela, 1994; Mayor, 1994; BID et al, 1995). Todos los sectores -que en el pasado tenían
visiones muy diferentes en torno al rol de la educación - concuerdan actualmente en que se
debe mejorar la calidad de la educación (UNESCO, 1990).

Las demandas de una mejor calidad y distribución de la educación en la región de
América Latina y el Caribe se generan, también, por la influencia que ejerció la educación
en los éxitos económicos de los países del Este de Asia; por las recientes investigaciones
sobre los múltiples impactos positivos de la educación; y por las comparaciones
internacionales sobre niveles de aprendizaje. La reciente experiencia del Este de Asia
demuestra que una mejor educación y la reducción de la desigualdad contribuyó al
crecimiento económico y como, a su vez, el crecimiento económico contribuyó a la
inversión en educación (Birlas te al, 1994). También se ha mostrado que la tasa de
crecimiento en 98 países está directamente relacionada, en el período 1960-1985, con el
capital humano inicial (Barro, 1991). En los países pertenecientes a la Organización de
Cooperación y Desarrollo Económicos (OCDE), la mano de obra altamente calificada y
los nuevos conocimientos aparecen muy relacionados con el crecimiento de la
productividad (McMahon, 1984). Por su parte, el Informe sobre la Competitividad
Mundial mostró que los aspectos relativamente más débiles de los países de América
Latina y el Caribe son sus recursos humanos (World Economic Forum, 1994).

También influyen en la demanda por educación los resultados de investigaciones donde
se demuestra que la educación, en particular la educación básica, contribuye al
crecimiento al incrementar la actividad laboral, al mejorar la salud, al controlar la
natalidad y al preparar a la población para su total participación en la eco-



nomía y en la sociedad (Lockheed y Verspoor, 1991). Por ejemplo, la educación de las
niñas tiene relación con el aumento de la edad promedio del matrimonio, con el uso de
anticonceptivos y con el uso de sistemas preventivos para el cuidado de la salud, que
disminuyen la incidencia de enfermedades, los días de incapacidad para trabajar, los
costos de atención médica o las incapacidades que limitan la actividad de las personas.
Más aún, las tasas sociales de retorno para cada nivel educativo son superiores a las tasas
de interés del mercado en la totalidad de la región de América Latina y el Caribe
(Psacharopoulos, 1994; Birdsall, 1995). Por otra parte, la educación contribuye a reforzar
la institucionalidad democrática, a forjar la capacidad económica nacional y a promover
gobiernos justos. Todos estos impactos de la educación se ven cada vez más reconocidos
como elementos clave para poner efectivamente en práctica políticas sociales y
económicas sanas. Finalmente, comparaciones internacionales de logros educativos su-
gieren la gran magnitud de los cambios a lograr en la calidad de la educación en América
Latina y el Caribe, la que obliga a un esfuerzo por mejorar rápidamente (cuadro 3). Por
ejemplo, casi el 90% de los estudiantes de Finlandia tienen un rendimiento superior que el
del 10% de

los mejores alumnos de Venezuela (Schleicher y Yip, 1994).
Existe consenso en que un crecimiento económico sostenido está relacionado con la acu-

mulación de nuevo conocimiento y con la velocidad del cambio tecnológico y, por consi-
guiente, a cambios más frecuentes de empleo a lo largo de la vida (Banco Mundial 1994a;
1994). Las empresas privadas exitosas aprenden continuamente y se adaptan a través del
esfuerzo de "todos" sus empleados (Montero, 1995). Este contexto genera tres desafíos
importantes para la educación: los trabajadores del futuro tendrán que ser capaces de



adquirir rápidamente nuevas especializaciones, lo que hace más importantes las
habilidades básicas adquiridas en la escuela primaria y secundaria; continuar expandiendo
los conocimientos, que implica ampliar el rol de la educación superior y el de los estudios
de postgrado; y ofrecer oportunidades de recapacitación y de formación permanente que
estén al alcance a lo largo de todas nuestras vidas laborales (Banco Mundial 1994a;
1994). Las habilidades básicas son los idiomas, las matemáticas y, cada vez más, la
capacidad de comunicación por escrito, así como el desarrollo de la responsabilidad,
creatividad y el trabajo en equipo (Kamii et al, 1994). La educación y la formación
consiste entonces en adquirir habilidades que permitan aplicar principios de lógica o de
pensamiento científico, definir problemas, recolectar datos, establecer hechos y extraer
conclusiones válidas.

Los nuevos estilos de gestión también requieren cambios en la enseñanza y en los
procesos de aprendizaje. La atención prioritaria a las demandas de los clientes, el
aprendizaje interactivo, el uso sistemático de la conversación para concretar negocios o
acuerdos laborales, la seguridad de recibir a tiempo insumos de buena calidad, acatar las
leyes y el cumplimiento de los compromisos también requieren de una educación nueva e
innovadora (Montero, 1995).

En una región donde más de la mitad de la población no puede comunicarse
efectivamente a través de la escritura -la mitad inferior de la distribución
socioeconómica-, estos cambios económicos y políticos presentan un desafío sin
precedente para los sistemas educativos. Responder a este desafío involucra un cambio
cultural, especialmente de actitudes, de la población y de sus dirigentes (Coles, 1994) y
está relacionado con las desigualdades de ingresos, por lo que ambos aspectos se deben
incluir en el análisis de los problemas y en el diseño de estrategias. Pocos sistemas
educativos están equipados para responder a esta nueva misión. Por ello es que la reforma
del sistema educativo en América Latina y el Caribe resulta indispensable para la
cristalización de las oportunidades que el Siglo XXI le está ofreciendo a la región
(CEPAL-UNESCO, 1992). Los gobiernos se han comprometido verbalmente a llevar a
cabo reformas educativas e incrementar la inversión en el capital humano. Ahora es el
momento de poner en práctica reformas efectivas.

El estado de la educación en América Latina y el Caribe

Desde la década del 60 se observa un importante progreso en los países de América Latina
y el Caribe en cuanto a la expansión del acceso a la educación y en el aumento del número
de días de clases que se asiste en cada año escolar, pero no ha habido cambios de los pro-
cesos de la mayoría de las clases. La mayoría de los colegios públicos (especialmente los
que atienden a la mitad inferior de la distribución socioeconómica) no ha podido brindar
una educación adecuada sobre una base sustentable y la productividad de la investigación
en las universidades latinoamericanas es baja. Sin embargo, hay muchos proyectos que
han tenido éxito para elevar la calidad de la educación, lo que sugiere que se pueden llevar
a cabo reformas efectivas.

Más niños que nunca antes están matriculados en el sistema educativo y el acceso a la
educación básica es prácticamente universal (cuadro 4). El acceso a escuelas primarias
pasó de 60% a comienzos de la década del 60 a más del 90% en la década del 90 (el
cuadro 4 muestra que el porcentaje del grupo de 6-11 años de edad que está matriculado
es de 87.5%, pero los matriculados del grupo de 9 años de edad están cerca del 95%). En
promedio, los alumnos asisten más de seis años a la escuela, aun cuando sólo aprueben 4
grados. La desigualdad de ingresos no ha representado una dificultad para la inscripción
en primaria, pero sí para alcanzar grados más altos y niveles mínimos de conocimiento
que les permitan continuar con la educación secundaria. La matrícula en la educación
secundaria es actualmente equivalente a los dos tercios del grupo de población con la edad
correspondiente (UNESCO, 1995). En América Latina y el Caribe, entre los años 1960 y
1990, las tasas de inscripción en educación superior aumentaron de 6 a 25%. Varios
países establecieron una estructura global para la



formación avanzada, sin embargo, las investigaciones realizadas por las universidades han
tenido muy poco impacto en las economías (Banco Mundial, 1994a).

Educación primaria y secundaria

A pesar del aumento de la matrícula y de los múltiples intentos de realizar reformas, la
calidad y la pertinencia de la educación que reciben los estudiantes son inadecuadas en las
zonas urbano-marginales y rurales de la mayoría de los países de la región (Schiefelbein y
Tedesco, 1995). Además del crecimiento lineal (más de lo mismo), los países han pro-
mulgado reformas curriculares y provisiones constitucionales en favor de presupuestos mí-
nimos o educación gratuita; han emitido programas educativos por la radio y la televisión
y realizado campañas de alfabetización de adultos; han agrupado escuelas en torno a un
núcleo; han subvencionado proyectos elaborados por los docentes de las escuelas; han
integrado niños con dificultades de aprendizaje en las escuelas regulares; han creado
escuelas secundarias; han formado profesores en servicio; han descentralizado las
decisiones y modificado las estructuras administrativas; y, más recientemente, han
desarrollado programas de pruebas de evaluación (Oliveira, 1989). Sin embargo, los
sistemas de pruebas objetivas han mostrado que los alumnos están aprendiendo apenas la
mitad de los niveles esperados (que son alcanzados por alumnos de buenas escuelas, espe-
cialmente de las privadas) y que en el cuarto grado sólo la mitad de los alumnos logran en-
tender lo que leen (Chile, 1995-, Argentina, 1994). Incluso la elite de los colegios privados
sólo tiene un rendimiento cercano al promedio de los países desarrollados (Luna y Wolfe,
1993; Wolff et al, 1993).



Las comparaciones internacionales realizadas por el IEA muestran que el nivel
cognitivo alcanzado en Trinidad y Tobago y en Venezuela -que son representativos de los
mejores sistemas de la región de América Latina y el Caribe (Arancibia y Rosas, 1994)-
está más cerca de los niveles de Africa que de los que de] Este de Asia (cuadro 5) y que
existen serios problemas de equidad (Schleicher y Yip, 1994). Aún en el caso de Chile,
que ha mejorado muchos de sus insumos y ha implementado efectivamente reformas
estructurales, los puntajes en la evaluación de los logros han permanecido constantes entre
los años 19821990 en cada uno de los grupos socioeconómicos (cuadro 7).

Los bajos niveles de logros cognitivos, la desigualdad y el aprendizaje pasivo que se ob-
serva en América Latina y el Caribe representan serios problemas para el crecimiento de
acuerdo a la experiencia de] Este de Asia (Birdsall et al, 1994; Banco Mundial, 1993).
Tal como fuera detectado por el estudio de] IEA, el nivel de los logros obtenidos por los
estudiantes de escuelas públicas urbano-marginales y de escuelas rurales primarias (espe-
cialmente en áreas de población indígena tales como Aymará, Guaraní, Quechua, Maya)
son generalmente la mitad de aquellos de estudiantes con recursos (Wolff et al, 1993; ver
cuadro 7 para comparaciones detalladas).



Las escuelas públicas de menores recursos tienen, también, un año escolar y un horario
diario más corto por lo que, en muchos casos, sólo se ofrece al alumno una oportunidad
potencia] de aprendizaje menor de 800 horas anuales (comparado con las 1200 o más
horas ofrecidas a estudiantes de buenas escuelas privadas y que se aproximan al promedio
de los países desarrollados). Esta cantidad limitada de tiempo para aprender (cuadro 9) se
debe usualmente al uso del espacio en dos turnos (un grupo diferente en cada turno) y a la
falta de tiempo de los profesores, aun cuando esto último dice relación con una mala
distribución de los maestros de escuelas públicas, al menos en países en los que la relación
estudiante/ profesor es inferior a 30 (Oliveira, 1989; CEPAL-UNESCO, 1992). En las
escuelas de menores recursos se desperdicia un importante porcentaje del tiempo
disponible para el aprendizaje en actividades no productivas tales como pasar lista,
obtener silencio (disciplina) e interrupciones (Filp, 1987). Existe especial preocupación
por las escuelas multigrado ya que ellas representan entre una quinta y tres cuartas partes
de la totalidad de las escuelas y los profesores que les son asignados no han recibido ni
formación especial ni material apropiado para esta desafiante labor.

La desigualdad suele ser difícil de reducir, pero lo es más aun en América Latina y el
Caribe porque la mayor parte de los que dirigen el sistema público envían a sus hijos a
colegios primarios y secundarios privados desde donde pasan a universidades gratuitas.
En consecuencia, sus hijos no se ven afectados por los bajos rendimientos de las escuelas
públicas. Sin embargo, incluso los estudiantes pertenecientes a los mejores colegios
privados que representan el 10% en los países latinoamericanos están teniendo un
rendimiento similar al promedio de los países desarrollados (Wolff et al, 1993; cuadro 6).





Pero el mayor desafío para elevar la calidad del sistema público está dado por un
círculo vicioso perpetuado por factores sociales complejos que son resistentes a
reformas. Se genera porque pocos de los estudiantes que se gradúan de educación
secundaria se interesan en la carrera docente debido a la escasa satisfacción profesional
que ella ofrece, originada por los bajos salarios y por los bajos niveles de aprendizaje de
los alumnos. Por consiguiente, pocos profesores eligen enseñar movidos por su vocación
y la mayoría termina haciéndolo porque no son aceptados en carreras más prestigiosas.
Esta forma negativa de seleccionar es particularmente perjudicial ya que "enseñar es
una forma compleja de trabajo que requiere elevados niveles de conocimiento formal
para ejercerla con éxito" (Rowan, 1994). La diferencia entre los niveles de formación
requeridos y los reales, tienden a hacer crecer artificialmente las demandas salariales ya
que todos los profesores suponen cumplir con la formación necesaria para la docencia
dado que no existen métodos efectivos para evaluar su habilidad individual (Hatry et al,
1994).
Las demandas salariales también se ven afecta as por el género y el horario ya que más

de dos tercios son mujeres y tienen horarios a tiempo parcial, pero el nivel salarial
esperado es aquel correspondiente a un profesor hombre con horario completo y buena
formación, lo que sólo puede corresponder a una pequeña fracción del total. El problema
del sistema público es aun más serio ya que los mejores profesores tienden a irse a buenos
colegios privados en donde los salarios pueden llegar a ser 5 o 10 veces superiores. Por
consiguiente, hay presiones permanentes por mejoras salariales en el sector público. La
presión incluye huelgas casi todos los años, porque los profesores de escuelas públicas
-como- están organizados en poderosos sindicatos, apoyados por congresales y líderes
políticos y no pocas veces sus dirigentes son figuras locales importantes con un papel
crítico en tiempos de elecciones. No obstante, los salarios no han aumentado, las huelgas
han erosionado los niveles del rendimiento escolar y los sindicatos no han promovido
mejoras de los métodos de enseñanza.



La mayoría de los profesores usa el método de enseñanza 'Frontal" a la "totalidad de la
clase" y no atiende las necesidades específicas de los estudiantes, con lo que se
distorsionan los objetivos educacionales claves. Aproximadamente el 80% de los profe-
sores secundarios chilenos dictan sus clases a los alumnos (Cox, 1995; CEPAL, 1995).
Más aún, la enseñanza frontal implica: aceptación de la estructura educativa autoritaria;
necesidad de aprender de memoria; una única respuesta correcta y ninguna oportunidad de
discutir respuestas divergentes; ausencia de discusiones entre grupos de pares; falta de
oportunidad de aprender a alcanzar consenso social e imposibilidad de asociar el
aprendizaje con el contexto local.

En resumen, mejorar la calidad de la educación primaria y secundaria requiere de perso-
nas mejor educadas pero, al mismo tiempo, el cambio debe ser introducido sin esperar que
los docentes dediquen tiempo adicional voluntario ni que sea posible contratar reemplazan-
tes mejor entrenados (Schiefelbein et al, 1994;



Banco Mundial, 1994). Estas son condiciones difíciles, pero que se han cumplido en unos
pocos proyectos exitosos que serán mencionados más adelante.

Educación superior e investigación.

El crecimiento masivo de la matrícula en la educación superior y la reducción del gasto
público estimuló la aparición de una creciente variedad de instituciones de educación
superior y generó grandes diferencias en la calidad de sus graduados (Brunner et al,
1994). De hecho, las universidades ya no son las únicas instituciones que realizan
investigación.

El tamaño del sistema universitario ha aumentado y existen aproximadamente 8 millones
de estudiantes universitarios atendidos por un millón de docentes (cuadro 4). En un siste-
ma tan masivo, los objetivos de los diversos actores ya no son homogéneos, las dimensio-
nes del sistema de educación superior se hacen burocráticas y se debe tomar en cuenta las
presiones de los sindicatos de profesores y estudiantes (Schwartzman, 1993). Para el
Estado ha sido insostenible financiar el rápido aumento de matrículas lo que ha provocado
una caída de la calidad. El rendimiento de la educación superior también se ha visto
afectado por la baja sufrida en el nivel académico de los graduados de educación media ya
que el rápido crecimiento de las matrículas de este nivel implica un mayor acceso de la
población menos privilegiada.

Al mismo tiempo, el nivel académico es difícil de mantener cuando los recursos por
estudiante disminuyen (Winkler, 1990). Sólo 20% de la facultad tiene formación doctoral
(Schiefelbein y Apablaza, 1993) y la mitad de los docentes tiene empleos suplementarios
entre los cuales existe una importante proporción con "jornada-completa". Más aún, la
distribución de la educación superior según los distintos niveles socioeconómicos se
mantiene desigual y la reducción de los recursos públicos por estudiante no ha mejorado
dicha distribución. La quinta parte de la población con mayores recursos recibe casi la
mitad de los subsidios públicos para la educación superior (cuadro 10), en tanto que la
quinta parte de más escasos recursos recibe sólo el cinco por ciento (Puryear y Brunner,
1994).

El crecimiento masivo de la matrícula obligó a los gobiernos a controlar el producto (en
lugar del control tradicional del proceso) y generó la aparición de una variedad de institu-
ciones de educación superior. El control cuidadoso de los procesos que se llevaba a cabo



cuando existían unas pocas instituciones de elite ha sido reemplazado por la atención a la
calidad de los graduados (Neave, 1988). Al mismo tiempo, la creciente demanda social y
los cambios de las necesidades del mercado laboral han promovido el desarrollo de univer-
sidades privadas y de instituciones no-universitarias. Los centros técnicos de dos años y
los institutos profesionales de cuatro años ya están operando en varios países. Estas
nuevas instituciones han equilibrado la naturaleza altamente politizada de las
universidades públicas latinoamericanas o, por lo menos, han introducido flexibilidad en
las políticas de educación superior. Por otra parte, los alumnos y sus padres deberían tener
acceso a una mayor cantidad de información pública pertinente para que puedan adoptar
decisiones racionales cuando escojan la institución y la carrera que les consumirá su
tiempo y su dinero. La investigación está concentrada en unas pocas universidades, pero
también en un creciente número de institutos de investigación tanto públicos como
privados y en empresas. Ciertas universidades selectas tienen un rol más importante en la
investigación en muchos países, pero esos esfuerzos se ven limitados por la falta de pro-
fesores con formación doctoral y de incentivos, especialmente financieros. Existen muy
pocos mecanismos para apoyar programas doctorales, proyectos de investigación y becas
para doctorados. Es difícil para los jóvenes investigadores planificar una carrera a largo
plazo que les asegure un nivel de ingreso (y nivel de vida) razonable que compense el
costo de convertirse en investigador. En consecuencia, América Latina tiene una posición
extremadamente débil en la producción y uso de conocimientos. El porcentaje de PIB
destinado a la investigación y al desarrollo es sólo una quinta parte de la proporción
destinada por la OECD y apenas un tercio de la de las economías recientemente
industrializadas del Este de Asia (cuadro 1 l). No obstante, ahora están aumentando los
fondos para proyectos de investigación que sean evaluados externamente y recientemente
algunos países han comenzado a reembolsar los costos de administración de las
universidades y a aumentar gradualmente los niveles de financiación.

Esfuerzos, financiamiento e innovaciones de los gobiernos.

El continuo interés de los países de América Latina y el Caribe por la educación se refleja
en la cantidad de recursos destinados a la educación y en la cantidad de proyectos exitosos
implementados en la última década. Ha habido un gasto público en educación que se ha
mantenido relativamente alto a pesar del uso ineficiente de estos recursos.

El gasto de los gobiernos de América Latina y el Caribe en educación fue de 3.7% del
PNB en 1990 -lo que representa un porcentaje ligeramente superior del PNB que el del
Este de Asia (3.4%), pero inferior que el de Africa (4.7%), a pesar de que en términos de
US dólares las relaciones son inversas- además del 1.0% del PNB gastado por el sector
privado (Banco Mundial, 1994b; CEPAL-UNESCO, 1992). La crisis financiera del
comienzo de los años 1980 redujo el gasto público en educación en un 30%. Mas adelante
se recuperan los niveles de gasto en educación hasta los de los años 1980, pero siguen
siendo muy inferiores (en US dólares) a aquellos de los países desarrollados.
Desgraciadamente, el mayor financiamiento para la educación (al recuperar los niveles de
1980) fue utilizado para reducir la proporción alumno/profesor en la educación primaria
desde 27 a 23 en la educación primaria, en lugar de aumentar los salarios de los
profesores, extender el horario diario, distribuir materiales de aprendizaje o desarrollar la
investigación y el entrenamiento de postgrado.

De acuerdo a los resultados de investigaciones internacionales, el reducir la proporción
estudian te/profesor y los salarios es una política que ha demostrado ser muy ineficaz; en
realidad las investigaciones sugieren políticas alternativas tales como aumentar tanto el
número de alumnos por profesor (hasta un cierto nivel) como el nivel salarial en la medida
que



implique el mismo costo total. La ineficiencia de los sistemas educativos de América
Latina y el Caribe se refleja también en el importante número de repitentes: 29% de los
alumnos de educación básica son repitentes. Anualmente, de los US$ 7.5 billones de gasto
público en educación primaria, US$ 2.5 billones (casi un tercio) se gasta en los que repiten
educación primaria. Se observan cifras similares en educación secundaria y superior
(CEPALUNESCO, 1992; Wolff et al, 1993; Schiefelbein, 1994). Sin embargo, el costo
humano en términos de tiempo perdido y de acumulación de frustraciones puede ser
incluso superior al costo de atender a los repitentes.

La crisis financiera de comienzos de la década del 80 también provocó un descenso en el
gasto público en educación superior y en investigación y desarrollo. Sin embargo, la falta
de recursos adicionales para la expansión ha sido un importante incentivo para que las
universidades públicas mejoren su eficiencia interna, para que obtengan recursos
provenientes de los pagos de los alumnos (en la medida que operan buenos mecanismos de
préstamos a estudiantes) o de la venta de servicios, o para contratar indi



viduos con experiencia en administración universitaria más que en política partidaria
(Riggs, 1964). Al agregar estas nuevas fuentes de financiamiento, la "experiencia de unos
pocos países en desarrollo, como Chile, indica que es posible lograr que el sistema de
educación superior crezca aun cuando el gasto público por estudiante disminuya" (Banco
Mundial, 1994a).

Pero el aumento de la cobertura no significa mejor calidad. El gasto en investigación y
desarrollo permanece cerca de la mitad de] uno por ciento durante la década de] 80,
mientras que en las nuevas economías industrial izadas del Este del Asia lo han
aumentado y están actualmente gastando tres veces más (cuadro 12).

A pesar del sombrío estado de la educación en América Latina y el Caribe, existe un
cierto número de programas y políticas exitosas que sugieren la existencia de un sólido
potencial para mejorarla (UNESCO, 1993b; CEPALUNESCO, 1992; Oliveira, 1989).
Primero, hay muchos ejemplos de buenas escuelas y universidades, dirigidas
fundamentalmente por el sector privado, que están orientadas hacia estudiantes de la elite.
Segundo, la formación técnico-vocacional en servicio ofrecida por instituciones como
SENA1 (Brasil) y SENA (Colombia) y los programas de educación-dual han sido muy
bien valorados por la industria privada. En tercer lugar, la Escuela Nueva (Colombia) y el
P-900 (Chile) han puesto en práctica cambios masivos en los procesos de las escuelas



primarias y secundarias -utilizando materiales para el auto-aprendizaje como lo hiciera
Corea en la década del 60 con la asesoría de la Universidad Estatal de Florida- y existen
otros ejemplos tales como el uso masivo de computadores y las Escuelas Líderes (Costa
Rica), el Programa Nacional de Educación Bilingüe (PRONEBI, Guatemala), los Instruc-
tores Comunitarios (México) y la Reforma Académica de Río Grande do Sul (Brasil). Una
red nacional de información ha operado con éxito en Colombia (Toro, 1993) y en Argenti-
na se ha puesto en práctica un currículo con un núcleo mínimo común de contenidos
(Braslavsky, 1995).
En educación, la capacidad de investigación y el uso de los resultados han sido
estimulados a través de la red regional de intercambio REDUC (Oliveira, 1989). Hay
programas que buscan aportar un financiamiento integral para apoyar programas de
graduados en conjunto con investigación y becas para candidatos al doctorado y proyectos
de investigación evaluados externamente. Finalmente, existen programas cooperativos
regionales que han tenido éxito en áreas clave tales como biología y biotecnología (PNUD,
1995). La puesta en práctica masiva de programas exitosos seleccionados puede mejorar
el nivel de los rendimientos y ayudar a la sociedad a incrementar gradualmente los niveles
de salarios los que permitirían neutralizar, eventualmente, el círculo vicioso comentado en
el subcapitulo Educación primaria y secundaria.

Resumen

La descripción de la educación primaria y secundaria muestra que baja calidad y desigual-
dad aparece asociada (entre otras) a seis causas mutuamente relacionadas: (i) tiempo de
aprendizaje insuficiente, (ii) falta de insumos básicos entre los que se incluyen material de
aprendizaje y profesores bien formados, (iii) selección deficiente de los futuros profesores,
(iv) políticas en conflicto con los resultados de las investigaciones, (v) asignación negativa
de insumos para estudiantes pobres (incluyendo indígenas) y (vi) falta de incentivos para
mejorar la enseñanza. Los salarios bajos se podrían incluir como la séptima causa que
genera la poca atracción que presenta la carrera docente, pero aumentar los sueldos tiene
ahora solamente un efecto a largo plazo. Las relaciones entre baja calidad, desigualdad y
estas (y otras) causas son analizadas en la próxima sección.

La descripción de la educación superior refleja la necesidad de fortalecer la tradición de
la investigación; proveer salarios competitivos para la elite dedicada a la investigación;
lanzar programas nacionales para la formación a nivel de doctorado; aumentar los fondos
para proyectos de investigación competitivos con evaluación externa; apoyar efectivas
modalidades de acreditación; y desarrollar sistemas de información que permitan reducir
la incertidumbre producida por los efectos retardados a largo plazo de la formación en
educación superior.

Es necesario identificar cuidadosamente causas e interrelaciones con el objeto de asignar
prioridades y diseñar estrategias efectivas. Estas estrategias deberían considerar
desarrollos recientes que tienen el potencial para poder reformar efectivamente la
educación (Brown, 1994; Hatry et al, 1994; Slavin, 1991; Levin, 1989). La parte
financiera, como tal, no ha sido incluida aún como una causa (ya que en algunos países
los recursos necesarios para disponer de más tiempo e insumos básicos se pueden lograr
mediante la reasignación de recursos; mejorando la eficiencia; despidiendo a los
profesores "fantasmas"; o bien obteniendo financiamiento del sector privado) ni como un
problema de asignación intrasectorial ya que las tasas de retorno de todos los niveles
educativos son superiores a las tasas de interés del mercado (Birdsall, 1995). En la
sección final se examinará el financiamiento a fin de considerar tanto la factibilidad de
implementar estrategias para mejorar la calidad, como la forma de disminuir la
desigualdad, de reducir la naturaleza regresiva del gasto público en educación y de elevar
a largo plazo la calidad mediante salarios razonablemente altos o competitivos.

Causas del bajo rendimiento

Aunque es poco lo que se sabe sobre como llevar a cabo innovaciones efectivas en educa-
ción, hay avances importantes en el análisis de los sistemas educativos que permiten



identificar los principales factores responsables de la baja calidad y de la desigualdad y
constatar que difieren de las creencias convencionales (Tedesco, 1994). Estas causas se
deben discutir a nivel nacional para promover un consenso y poner en práctica políticas
educativas a largo plazo. Lo poco que se sabe acerca de innovaciones efectivas se ilustra
por una evaluación de doce de las más importantes innovaciones realizadas en los Estados
Unidos. El análisis indica que los resultados de la investigación no son concluyentes, sin
embargo recomienda enfatizar la instrucción centrada en el alumno -lo que no es algo
nuevo en educación- y su rol activo para construir el significado. También establece que el
papel tradicional del profesor, "de inculcar verdades y de transferir conocimientos" se
debería eliminar, al menos durante parte del tiempo de la enseñanza (Ellis y Fouts, 1993).

El análisis de las condiciones necesarias y suficientes para realizar procesos de aprendi-
zaje efectivos puede ayudar a destruir mitos y cierta "sabiduría popular" o creencias
convencionales. Una condición necesaria para aprender son los insumos básicos, aunque
no son la única condición. Sin insumos básicos habrá poco aprendizaje, pero ellos no
siempre permiten alcanzar los niveles esperados. Otros elementos claves son: las
actividades de los profesores en la sala de clase, el tiempo que disponen los alumnos para
aprender; los materiales de aprendizaje para realizar sus tareas (papel, lápices, guías de
aprendizaje y textos de estudio o computadores) y, por supuesto, los edificios (Banco
Mundial, 1994). Se debería contemplar la existencia de algunos programas escolares de
alimentación y salud para alumnos desposeídos (aunque no son comentados en detalle en
este caso, porque se deberían analizar en conjunto con las estrategias de salud). Sin
embargo, según lo observado en EE.UU. y en Chile, la asignación de estos (y otros)
insumos básicos con financiamiento adecuado no garantiza que en la sala de clase se
genere el nivel de aprendizaje esperado (Chubb y Hanushek, 1990; Tedesco, 1994). Por
otra parte, la educación multigrado sin guías de aprendizaje será un fracaso. Sin estas
guías que complementan el proceso de aprendizaje, el nivel de aprendizaje será reducido.

Para generar aprendizaje tendrían que formar parte de la rutina diaria algunas activida-
des específicas que están habitualmente ausentes de las salas de clase de los países de
América Latina y el Caribe. El aprendizaje se produce cuando los alumnos discuten entre
sí las tareas propuestas; cuando se dispone del tiempo suficiente para aprender la tarea;
cuando la tarea se relaciona con su contexto o con sus expectativas; o cuando a los
alumnos que no han aprendido totalmente la tarea, se les evalúa con intención formativa
(Brown, 1994; Kaki et al, 1994; Schiefelbein, 199 l). Todas estas actividades son simples,
pero requieren de profesores con buena formación y comprometidos con su labor.

El que los repitentes en primer grado alcancen al 40% de los alumnos sólo se puede ex-
plicar en términos de malas técnicas de enseñanza. En efecto, se ha detectado que muchas
instituciones que preparan profesores ofrecen una formación teórica (gramática
estructura¡, lingüística o modelos de aprendizaje), pero no proveen de estrategias
específicas para enseñar. De hecho el problema es mucho más serio. Lamentablemente, los
profesores latinoamericanos están formados en el modelo de enseñanza frontal: en este
modelo, las lecciones consisten en impartir instrucciones orales e información adecuada al
promedio de los estudiantes a fin de que el grupo memorice y reproduzca el contenido en
los exámenes y reciba una buena calificación. Este método es menos dañino en escuelas
privadas o en universidades en donde los alumnos son similares en edades, cultura, apoyo
familiar y motivaciones y en donde disponen de buen material para cada estudiante
(también funciona masivamente cuando existen pequeñas diferencias en el grupo de
alumnos, como es el caso de los países del Este de Asia). Sin embargo, el método frontal
no funciona en clases en donde el profesor tiene poca preparación, los materiales son es-
casos y el grupo de estudiantes es heterogéneo como es el caso de los alumnos primarios y
secundarios de áreas urbano-marginales o rurales de América Latina, o bien, particular-
mente, cuando los estudiantes hablan en un idioma distinto del nacional y tienen impor-
tantes diferencias de edad (cuadro 13). Por definición, todos los que quedan bajo el nivel
del "estudiante promedio" (escogido subjetivamente por el profesor para presentar su clase)
eventualmente repetirán. La educación frontal pareciera ser la principal causa de repetición
(30% en la educación básica de los países de América Latina) y la desigualdad: más de la
mitad de los estudiantes que repiten están en la parte inferior de la distribución
socioeconómica (Amadio, 1995; UNESCO, 1993).

La repetición de grados también hace crecer el abandono (Roderick, 1994; Gargiulo y
Crouch, 1994), pero no influencia negativamente el problema de la conducta (Gonfredson



et al, 1994). Además, el modelo de enseñanza frontal ha demostrado ser especialmente
traumático para los alumnos de primer grado (aunque vengan del nivel pre-escolar), ya
que les costará sentarse inmóviles y silenciosos en las hileras de bancos de las clases
(Landesman y Ramey, 1994). En resumen, el estilo de enseñanza y el rol de los profesores
que predomina en la enseñanza primaria y secundaria son elementos clave del problema de
la calidad y no de su solución (Tedesco, 1994). El problema crítico es cómo cambiar este
estilo largamente arraigado en la tradición.

Modificar el rol tradicional del profesor y los estilos podría requerir cambios en el con-
texto social global. Es necesario comprender estas relaciones para alcanzar el consenso
nacional que permita llevar a cabo una reforma educativa a largo plazo. Los sistemas
educacionales de los países de América Latina y el Caribe están arraigados en una
sociedad que evolucionó a partir de una tradición colonial (Coles, 1994; Oliveira, 1989),
lo cual contribuye a que el mercado sea altamente imperfecto y donde la extensión de la
matrícula depende de la tendencia demográfica.

El legado colonial comprende la falta de incentivos para mejorar y una estructura legal
basada en la forma en que la población debería comportarse más que en cómo efectiva-
mente se comporta (Riggs, 1964). Las imperfecciones del mercado -tales como denomina-
ciones demasiado generales de los tipos de educación, efectos retardados a largo plazo,
monopolios geográficos, subsidios a la oferta o demasiadas reglamentaciones
burocráticas- se reflejan en bajas inversiones en educación, asignación deficiente de los
recursos y en el uso de tecnología ineficiente (Schiefelbein, 1995).

Afortunadamente, la demanda de expansión lineal en educación ha disminuido en gran
parte de los países de América Latina y el Caribe (cuadro 4) debido a la baja de las tasas
de crecimiento demográfico (como una consecuencia importante de la educación primaria
universal), pero en ciertos países la demanda se ha desplazado hacia los niveles siguientes.



La disminución de la presión hacia una mayor expansión lineal de la educación libera
recursos para mejorar los insumos. Sin embargo, una vez iniciado el círculo vicioso de la
selección negativa para ingresar a la carrera de pedagogía, es difícil romperlo. Aumentar
el salario de los profesores sólo mejorará la calidad de la educación en el largo plazo ya
que el mismo personal seguirá enseñando (sin cambios en su formación y habilidad) y,
hasta la fecha, ningún sistema de incentivos ha tenido éxito (Hatry et al, 1994).

En resumen, puede ser necesario mejorar el contexto social para llevar a cabo una
reforma educativa efectiva: por ejemplo, cambiar los incentivos y el contexto legal (por
ejemplo, directores y profesores no deberían ser responsables de los libros perdidos y
dañados, porque esta responsabilidad hace que los libros permanezcan guardados en cajas
o estantes en las oficinas de los directores), o bien, el ofrecer información sobre el
mercado educacional puede constituir una condición previa para una descentralización o
procesos de privatización serios; se podría brindar información más adecuada a los padres
y alumnos para escoger correctamente dentro de las opciones educacionales. En todo caso,
la estrategia será diferente según el país.

Para mejorar eficientemente la educación, es fundamental llevar a cabo una reforma
coherente y consensual. Cambios frecuentes e inapropiados de estrategias --que resultan
de los objetivos personales de cada nuevo Ministro de Educación, en lugar de ser resultado
de los acuerdos alcanzados entre todas las partes involucradas sobre la base de
evaluaciones de proyectos anteriores o el resultado de investigaciones- han entorpecido la
reforma e impedido el progreso (Tedesco, 1994). Junto a este estilo inconsistente de
reforma es importante recordar que muchos de los planificadores y directivos de la
educación mandan sus hijos a escuelas primarias y secundarias privadas en lugar de
enviarlos al sistema público masivo, aunque luego continúan en universidades públicas
gratuitas a las que asisten menos del 25% de los grupos de edades correspondiente (cuadro
4). De tal modo, los que toman decisiones en el sistema público no se ven personalmente
afectados por el resultado de sus decisiones respecto del funcionamiento de las escuelas
públicas primarias y secundarias, sino que únicamente por las decisiones relativas al nivel
universitario, razón que explicaría que la educación pública universitaria sea relativa-



mente eficiente (Oliveira, 1989). Además, en América Latina y el Caribe el planificador
promedio no considera en su análisis los resultados de investigaciones generales, lo que
explicaría el que se hayan implementado políticas inadecuadas durante la crisis económica
de la década del 80; en esa época los países redujeron los salarios de los profesores porque
se quería disminuir aun más la relación estudiante-profesor a pesar de la gran reducción de
los recursos (Schiefelbein y Wolff, 1995).

No utilizar los resultados obtenidos en investigaciones de buen nivel retardará cualquier
proceso efectivo de descentralización. En un momento en que se estima que existe una alta
tasa de retorno en todos los niveles de educación, no debería ser difícil convencer al públi-
co, a los congresales y funcionarios de los Ministerios de Finanzas de la necesidad de
realizar reformas basadas en resultados de investigaciones confiables (Birdsall, 1995;
Banco Mundial, 1994b; Psacharopoulos, 1994). Por otra parte, se pueden hacer
importantes ahorros disminuyendo la repetición al mejorar los niveles de los rendimientos
a través de estrategias educacionales probadas que se pueden ejecutar en forma masiva a
bajo costo. Los resultados de las investigaciones también sugieren que, a nivel
universitario, el sector privado comparta el costo es una forma de generar recursos para la
educación, de reducir la distribución regresiva de los subsidios y de aumentar la calidad en
los niveles inferiores.
Por otra parte, es urgente fortalecer la investigación y el desarrollo, ya que se ha hecho
tan poco en esta área (Winkler, 1990). Efectuar serias discusiones de esos temas tomando
en consideración las experiencias exitosas, podría ser un paso positivo en la reforma de la
educación y la investigación.

Discutir los temas más conflictivos de la educación haría que el público comprendiera
que ella puede ser mejorada sustancialmente y permitiría alcanzar el consenso social
requerido para establecer políticas a largo plazo (incluyendo aumentos salariales). Sin
embargo, los países carecen de los mecanismos necesarios para llevar a cabo esta
discusión (Toro, 1994). Tales mecanismos implicarían, en el corto plazo, una pérdida de
poder por parte de los partidos políticos, pero una ganancia neta en el juego de la
democracia: analizar seriamente las causas de los problemas educacionales y las
estrategias para el cambio. Un análisis profundo del sistema global podría disipar expli-
caciones simples tales como los gastos por alumno son demasiado bajos", "el proceso de
enseñanza-aprendizaje puede mejorar gracias a la creatividad de los profesores", o "el
mejoramiento puede depender exclusivamente de las demandas de la familia".

En resumen, no se ha dedicado suficiente tiempo a la identificación, la comprensión y la
definición de los problemas clave de la educación, en especial a los que se presentan en la
sala de clase en los niveles de educación primaria y secundaria y a aquellos que se refieren
a desarrollar la tradición de la investigación empírica a nivel universitario. Ciertas opi-
niones o conocimiento convencional han prevalecido y se ha dedicado demasiado tiempo a
la búsqueda de soluciones de problemas irrelevantes. En consecuencia, el diseño de una
estrategia efectiva para la reforma de la educación debería comenzar por un análisis de
quienes se ven afectados por la baja calidad observada en los países de América Latina y
el Caribe así como caracterizar las causas y la secuencia de los (posibles) efectos de una
reforma (en la mayoría de los casos reforma significa cambios complejos graduales, en
lugar de simples cambios drásticos). Aun cuando parece que ya se ha intentado todo en la
educación en los países de América Latina y el Caribe, la lucha efectiva por la refoma de
calidad está solamente por empezar.

Defíniendo prioridades para realizar reformas a través de consensos

El proceso de reforma se debería basar en un consenso nacional, por consiguiente será
diferente en cada país. El consenso se puede alcanzar reuniendo un grupo representativo al
que se distribuyen documentos pertinentes para que analice los antecedentes del
diagnóstico, los objetivos a largo plazo y las estrategias (Connell, 1994). El grupo debería
incluir representantes de las distintas tendencias políticas y religiosas, regiones
geográficas, diversos sectores de la actividad y de las partes interesadas en el sistema
educativo, incluyendo dirigentes de los profesores, de los alumnos y de los padres,



ex-responsables de formular políticas, educadores de prestigio e investigadores en
educación, docentes en ejercicio, profesionales, legisladores y miembros especializados de
los partidos políticos. Hoy existe la posibilidad de que un grupo tan heterogéneo llegue a
un consenso por haber un acuerdo en torno a las demandas educativas planteadas por eco-
nomistas, dirigentes políticos y educadores. De hecho, ha habido procesos de consenso en
grupos representativos de países como Chile, Ecuador, México, República Dominicana, en
los que se utilizaron antiguos mecanismos de consulta para definir políticas educativas
(Tedesco, 1994; Oliveira, 1989).

Para alcanzar un consenso social se requiere que en el transcurso del proceso se
discutan tres tipos de reformas apropiadas al estado y a las causas del bajo rendimiento en
educación en los países de América Latina y el Caribe:(i) discriminación positiva en favor
de los estudiantes más desposeídos (Oliveira, 1989); (ii) uso de modelos alternativos al
modelo frontal durante al menos parte de la hora de clases (UNESCO, 1993) y (iii)
fortalecimiento de la tradición de investigación empírica (Winkler, 1990: Banco Mundial,
1994a).

Eventualmente, el mismo grupo representativo que logró un consenso o bien grupos de
trabajo en asesoría técnica, deberán definir estrategias específicas. Algunas estrategias
requerirán recursos adicionales (por ej. alzas de sueldos a largo plazo), pero otras sólo
implicarán reasignaciones de recursos (por ej. utilización de material de autoaprendizaje e
instrucción en grupo en vez de libros tradicionales de estudio), uso más eficiente de los
recursos, o cambios legales y de procedimiento. A continuación se consideran doce
estrategias interrelacionadas (que pueden ser utilizadas como elementos de verificación)
que pueden tener especial importancia en la mayor parte de los países de América Latina y
el Caribe (a pesar de que las estrategias se deben diseñar para la realidad específica de
cada país) (Wolff et al, 1993; MEC et al, 1994).
1. Extender el total anual de horas de aprendizaje para elevar los niveles de rendimiento.
Al ampliar los 160 días efectivos de clases a 200 y las 4 horas diarias a 6 horas, la región
debiera lograr un mínimo similar al de los países desarrollados (unas 1200 horas anuales).
De hecho, muchos estudiantes rurales sólo tienen 100 o 120 horas anuales y 3 horas
diarias en educación básica y secundaria, con un total de 300 a 400 horas por año
(ANEP-CEPAL, 1990); (cuadro 9).

Por otro lado, el tiempo anual en los mejores colegios privados de cada país es similar al
tiempo total disponible en los países desarrollados. El aumento de tiempo anual que se re-
quiere ofrecer a los alumnos se puede financiar parcialmente a través de reasignación de
recursos o eliminando los profesores "fantasma". Por ej. en la educación pública primaria
en Chile en 1994, había 21 estudiantes por profesor para medio día de clases. En escuelas
que en dos clases paralelas tuvieran ese promedio, el horario diario se podría doblar si el
profesor de una clase trabajara en la mañana con los 42 alumnos de las dos clases y el
otro profesor con ese mismo grupo en la tarde. Esta extensión horaria debiera incrementar
los logros de acuerdo a las investigaciones disponibles (Lockheed y Verspoor, 1991;
Schiefelbein y Simmon, 1979) y se puede llevar a la práctica gradualmente. Inicialmente
estos cambios beneficiarían a los estudiantes mas deprivados y eventualmente podría
alcanzar al sistema total.

Hay muchas maneras alternativas de asignar recursos que dependen de la situación
inicial. Por ejemplo, el tiempo se puede extender en un 50% y los salarios de los
profesores elevar en un porcentaje similar sin aumentar el total de recursos asignados a
educación. En cambio, en países con más de 35 alumnos por profesor (sin personal
excesivo ni profesores "fantasmas" que pudieran ser transformados en profesores reales)
la extensión del tiempo de aprendizaje implica un aumento sustancial en el financiamiento.
Por ejemplo, una semana adicional representa un incremento del 2% en el costo total del
nivel correspondiente (y extender un horario de 4 horas diarias a 5 puede costar un 20 a
25% más). Los incrementos de tiempo se pueden negociar en el próximo convenio salarial
con los profesores, tal vez reduciendo el tiempo de vacaciones.
2. Aun cuando los incentivos a los profesores no han mejorado el rendimiento de los alum-
nos (Hatry et al, 1994), la educación frontal se puede transformar gradualmente en
experiencias de participación activa utilizando guías de estudio bien preparadas. La



cantidad de tiempo que la mayor parte de los maestros pasa dando información e
instrucción de rutina en voz alta se puede reducir diseñando, probando y distribuyendo
guías de aprendizaje personal y grupal (tales como los módulos o guías que Corea
encargó preparar a la Universidad de Florida en la década de los 60). Este tipo de material
ha sido probado en varios países de América Latina y el Caribe y en países desarrollados
y ha demostrado ser de uso fácil para los profesores con instrucción limitada (Arnold,
1995; Castro, 1995).

En esos experimentos, los profesores no se intimidaron por las proposiciones de cambio
 (como sucedió con las tradicionales reformas a los programas) debido a que el uso de
dicho material no requiere de formación teórica previa o de una especial preparación
profesional (Osses, 1995; Colbert et al, 1990; Schiefelbein, 1991). Los maestros utilizan
las guías durante alrededor de un tercio del tiempo de un aprendizaje y cuanto más las
usan los alumnos, más se preparan los profesores en el diseño e implementación de un
aprendizaje participativo y activo.

El manejo exitoso de este material -por medio de maestros que voluntariamente lo
prueban- generalmente permite la divulgación gradual a las escuelas vecinas, donde otros
profesores se enteran de la creciente satisfacción profesional de los profesores que lo usan
(y de los mayores niveles de aprendizaje de los alumnos).

Los materiales de autoaprendizaje también ayudan a reducir el tiempo que se pierde en
las clases en actividades que nada tienen que ver con la enseñanza. Los profesores
bilingües pueden adaptar fácilmente el material a las necesidades de grupos étnicos, dado
que los módulos debieran estimular el uso del contexto local y de las tradiciones
familiares.

Este tipo de material ayuda a los maestros a estar preparados para el futuro uso de
computadores en el proceso regular de aprendizaje y puede, también muy fácilmente,
adaptarse a computadores interactivos. Aprender a leer y escribir puede ser mucho más
fácil con el uso de computadores, considerando que la triple relación de signos, significado
(o sonido) y la destreza motriz que requiere la escritura, se reduce sólo a relacionar signo
y significado (Ferreiro, 1993). Hay que notar que el aprendizaje activo y participativo es
especialmente adecuado para ese 5% de los estudiantes que hoy asisten a escuelas
normales, a pesar de que necesitan atención especial (UNESCO, 1993; Scruggs y
Mastropieri, 1994) y que probablemente están perdiendo su tiempo y limitando al resto de
la clase (Smelter et al, 1994; Baines et al, 1994).

El costo de producción de materiales de autoaprendizaje, personal y en grupo, es rela-
tivamente bajo. De hecho las guías no representan un incremento del costo cuando sim-
plemente reemplazan los libros de estudio tradicionales de distribución gratuita. Como
mucho, las guías agregan un 2% al costo unitario cuando no es costumbre distribuir
material gratuito a los estudiantes, o cuando el costo unitario sólo incluye el sueldo anual
del maestro. El costo de los computadores (precio mayorista menor de US$400) puede
añadir un 3% al costo unitario asumiendo un computador por cada 10 estudiantes y una
duración promedio de seis años.
3. La educación preescolar se debe extender para preparar a los niños para la escuela pri-
maria, especialmente a los alumnos urbano-marginales y rurales quienes tienen que pasar
por la terrible experiencia de entrar a un primer grado en donde el sistema frontal de ense-
ñanza les obliga a permanecer en silencio e inmóviles (UNESCO, 1993).

El ingresar oportunamente (cosa que ahora permite el menor crecimiento demográfico)
junto con el mejoramiento de la calidad, tiende a reducir el número de repitentes, particu-
larmente en el primer grado y a mejorar la eficiencia del sistema (al tener buen tamaño de
clase en los grados superiores). Así, algunas escuelas pueden liberar espacio en los grados
iniciales para preescolares y generan un ,,círculo virtuoso" con el aprendizaje activo y
participativo en educación primaria. Programas de TV como Plaza Sésamo (Sesame
Street), capacitación de padres y campañas en medios masivos de difusión acerca de la
estimulación temprana también se pueden utilizar para complementar (o substituir) la
educación preescolar (CENECA, 1995).

La educación preescolar también se puede proporcionar con la colaboración parcial de
la madre o de un familiar. Esta colaboración mantiene un bajo costo de los proyectos



preescolares, similar al de la educación primaria por lo menos hasta que se alcance la
educación preescolar universal (las clases de preescolar tienden a tener pocos alumnos y
el costo por unidad puede ser fácilmente el doble del costo por unidad en la enseñanza
primaria). Eventualmente, la educación preescolar reducirá la repetición en las escuelas
primarias públicas (y liberará parte de la enorme cantidad de recursos que ahora se
desperdician en la repetición) y también incrementará el número promedio de grados
cursados (cerrando la presente brecha entre los 6 años de escolaridad y los 4 grados
aprobados). Un incremento en la cobertura de preescolar también involucra un aumento en
los recursos para la educación, considerando que la oferta privada no se puede ampliar a
menos que se disponga de subsidios (por ejemplo, pagos por niño-día de asistencia).
4. Las experiencias de aprendizaje en las escuelas secundarias deberían estar vinculadas
con la vida diaria y con el mundo del trabajo para complementar la introducción gradual
de la educación activa y participativa así como para facilitar la transición al mercado de
trabajo.

Las escuelas de educación secundaria debieran prestar particular atención a las habilida-
des en comunicación, matemáticas y ciencias que son comunes a muchas oportunidades de
trabajo o a la educación en un nivel superior. Se debe procurar, en forma activa, que
participe la comunidad empresarial del lugar, las oportunidades de educación técnica dual
y también las pasantías en empresas. Se deben alentar las oportunidades de trabajo (o
incluso de jugar) con los computadores. De igual manera, se debería desarrollar un
análisis detallado de la enseñanza y aprendizaje de lenguas extranjeras, incluyendo los
pros y contras de unas pocas horas a la semana versus un tiempo mas corto de
"inmersión" total en otro idioma, porque hay presiones corporativas para continuar con el
horario actual.

Además de desarrollar la habilidad para manejar idiomas simples de computador, hay
juegos de roles (por ejemplo "Build a City" o "Construir una ciudad") que estimulan la ha-
bilidad para crear alternativas, tomar decisiones en situaciones de incertidumbre, progra-
mar el uso de recursos, tener en cuenta relaciones complejas con problemas de desarrollo
y del medio ambiente y de motivar a los participantes a que perseveren jugando largo
tiempo a esos juegos. La lucha contra las drogas y el Sida se puede beneficiar de las
actividades extracurriculares y de los programas para la juventud ofrecidos en las
escuelas secundarias y en las bibliotecas de la comunidad que funcionan conjuntamente o
aún en la propia escuela secundaria. A pesar de que estas estrategias incluyen una
redistribución substancial de recursos, también existe la necesidad de recursos adicionales
(además de aquellos ya considerados en las estrategias 1 y 2 que cubren tiempo adicional,
guías y computadores).
5. El personal docente se debiera reasignar de acuerdo a cambios en la matrícula escolar
y, al mismo tiempo, se podría aumentar el número de alumnos por clase (por ejemplo
hasta 30 o 40 alumnos) para incrementar los salarios. Los cambios en la matrícula escolar
se suscitan por los mayores niveles de actividad económica, los cuales incrementan la
movilidad laboral y por la reducción del número de repitentes especialmente en los grados
iniciales al mejorar la calidad de la educación. De esa manera se debiera ampliar la
matrícula en los grados superiores y modificar la forma de pirámide de matrículas. Por
consiguiente, el personal docente se debiera reasignar cada año para ajustarse a los
cambios de la matrícula. La negociación de los contratos del profesorado tendría que
incluir una cierta flexibilidad de la dotación del personal docente, aunque se pueda
garantizar el empleo por el aumento del horario diario (si fuera necesario).

La experiencia de Río Grande do Sul, en Brasil, mostró que una mejor asignación de
profesores permitió que el sistema ampliara sus matrículas y, al mismo tiempo,
incrementara los salarios sin aumentar el presupuesto total. La estrategia salarial a largo
plazo se debe vincular con una estrategia a mediano o corto plazo para extender el tiempo
de enseñanza (y funcionar con un número razonable de estudiantes por aula). Ambas
estrategias debieran ser consistentes en el tiempo. La estrategia del salario a largo plazo
incluye claramente, un aumento sustancial en los recursos para educación
(CEPAL-UNESCO, 1992).



6. La reforma educativa se debe poner en práctica tanto con la elite de buenos profesores
como con los millones de aquellos con poca o ninguna capacitación que trabajan
actualmente en América Latina y el Caribe y que no se puede reemplazar o capacitarse
(dentro de las reglas democráticas del juego).

Un 20% de los profesores en América Latina y el Caribe carecen de toda capacitación
profesional (UNESCO, 1992) y si se acepta un nivel similar al de Alemania, sólo un 20%
tendrá la formación adecuada (Arnold, 1995; Meyer, 1988; Diez Hochleitner, 1995). Ade-
más, la mayor parte de los futuros profesores se forman hoy con los métodos de
enseñanza frontal. Sin embargo, es posible mejorar la selección y capacitación de los
futuros profesores y reformar gradualmente el tradicional método de enseñanza frontal.

Las investigaciones muestran que la capacitación formal y la capacitación en servicio de
los profesores no ha aumentado el rendimiento de los alumnos (Arancibia, 1994; Schiefel-
bein y Simmons, 1984; ver también cuadro 7) y que los incentivos para los docentes no
han mejorado su desempeño (Hatry et al, 1994). Incluso los docentes conscientes de la
necesidad de atender las necesidades de aprendizaje de los alumnos desean hacer "avanzar
su clase como grupo" a través del programa (Lash y Kirkpatrick, 1994). Algunas
investigaciones demuestran que el interés de los docentes en la enseñanza (vocación
medida, por ejemplo, por la prioridad que le asigna a llegar a ser maestro cuando ingresa
por primera vez en la educación superior) puede compensar bajos índices en tests de
rendimientos o malas calificaciones o notas.

Se debieran realizar estudios de seguimiento para identificar el peso que convendría
otorgar al "interés en enseñar” y a los "promedios académicos o calificaciones de
exámenes" para elaborar un índice a ser usado como criterio de selección. Al mismo
tiempo, la utilización de guías para lograr experiencias de aprendizaje activas y
participativas, junto con talleres locales mensuales para que los maestros intercambien
comentarios sobre el uso de tales materiales (o cualquier otra innovación que los
profesores deseen mostrar) debiera mejorar la enseñanza reemplazando los métodos
frontales de enseñanza.

Finalmente, se deben incluir en la capacitación en servicio las mejores estrategias para
la enseñanza de la lectura y de la escritura (UNESCO, 1993) y la tutoría debiera ser una
parte clave de los programas de formación docente (previa al ingreso al trabajo). En resu-
men, habría que unir los mecanismos de selección para elevar el compromiso y los
incentivos para mejorar la capacitación en servicio a largo plazo de los maestros, con las
nuevas técnicas de aprendizaje que crean cambios internos y que permiten superar las
deficiencias de capacitación del actual profesorado (Tedesco, 1994). Aunque la docencia
es un elemento clave de la reforma educativa, esta estrategia implica reasignación de
recursos (y la voluntad política) antes que nuevos fondos (a pesar de que la estrategia de
salarios a largo plazo debiera jugar un rol en obtener respaldo para el cambio).
7. Se debiera reforzar la descentralización y la participación local considerando que la
administración centralizada de la educación no ha tenido éxito. Sin embargo, este proceso
no puede bajo ningún concepto garantizar un incremento en la calidad de la educación; y
en varios países se ha aplicado la descentralización por razones políticas, financieras o
administrativas y no por aspectos vinculados a la educación. La evaluación de las
experiencias de descentralización en Chicago y Kentucky son muy alentadoras (David,
1994; Bryk et al, 1994; Walberg y Niemec, 1994).

La descentralización en los países de América Latina y el Caribe aún tiene que demos-
trar que puede mejorar la calidad, a pesar de que una administración pobremente centrali-
zada se puede beneficiar con este proceso (Malpica, 1994; Prawda, 1992; Winkler, 1991;
Oliveira, 1989; Noali y Sherman, 1979).
En el caso de Chile, se descentralizaron las decisiones, pero el subsidio por estudiante se

establece a un nivel central. Sin embargo, hay municipios de un tamaño similar con
burocracias muy diferentes (por ejemplo, Providencia con 6 y Antofagasta con 74
personas).

Por otro lado, la cobertura de la demanda adicional mediante universidades privadas en
Brasil, Colombia y Chile ha tenido mucho éxito (aun cuando las instituciones de mala
calidad con el tiempo van a la quiebra). La descentralización es un área donde hay que
realizar estudios de seguimiento a fin de aprender de la experiencia. La participación de la



comunidad es un elemento político atractivo, pero de difícil implementación en una
sociedad clasista (será difícil para grupos de niveles socio-económicos bajos el jugar un
rol efectivo o para las regiones más deprivadas el lograr buenos rendimientos). El factor
que hace de la descentralización una política atractiva, hace también de su implementación
una tarea difícil (Oliveira, 1989; Ogawa, 1994). Por ejemplo, la descentralización de 1980
en Argentina desmanteló el sistema estadístico y las normas jurídicas adecuadas sólo se
aprobaron en 1993. La estrategia de descentralización comprende principalmente la
reasignación de recursos.
8. Se debiera desarrollar más adelante más mediciones de calidad e información en la re-
gión de América Latina y el Caribe para ayudar a controlar la calidad de la educación y
sus factores causales, para informar a la opinión pública sobre los resultados claves en
materia educativa, para construir un consenso social y para incrementar la
responsabilidad por el uso de los recursos educativos (Puryear, 1995). Conviene evitar un
análisis de correlación simple entre inversión y los logros estudiantiles por ser engañoso,
ya que el nivel logrado por los estudiantes es una función compleja de muchos factores
interrelacionados que incluye: logros pasados, antecedentes socioeconómicos, nivel de
desarrollo urbano de la localidad y selección y entrada a la escuela al comienzo o a fines
del año (o la aceptación obligatoria de todos los niños que demandan matrícula). Por
ejemplo, los alumnos de las escuelas privadas normalmente tienen niveles de rendimiento
más altos que los de los estudiantes de escuelas públicas. Pero la diferencia a veces se
explica íntegramente por los distintos orígenes socioeconómico de los padres de los
estudiantes, o por que las escuelas privadas pueden expulsar a los estudiantes con bajo
rendimiento mientras que las escuelas públicas tienen que aceptar a todos los candidatos.

Los responsables de adoptar decisiones políticas tienen que estar conscientes de que las
pruebas nacionales se convierten, de hecho, en el programa real del sistema, por
consiguiente ellas deben reflejar los objetivos reales del sistema educativo y las destrezas
intelectuales de alto nivel debieran remplazar a las tradicionales. El costo de tomar
pruebas y el de los programas de información ascienden al 0. 1 % del costo anual por
estudiante y sus resultados se debieran distribuir ampliamente a través de los medios
masivos de comunicación a los padres y otras partes interesadas para que tomen deci-
siones razonadas y la sociedad en general pueda pedir cuentas a las autoridades sobre el
uso de los recursos educativos.
9. La producción y el uso de las conclusiones de la investigación educativa se deben
subsidiar para incrementar la eficiencia del sistema educativo. La producción de
investigación es parte del desarrollo de la educación de postgrado, pero el uso de la
investigación comprende el continuo desarrollo de la red de intercambio regional REDUC
y el de las redes nacionales. Las conclusiones de la investigación disponible se deben
utilizar para diagnosticar los problemas educativos a nivel nacional y local, para
identificar causas y soluciones alternativas o proyectos exitosos y para el diseño de políti-
cas. De otra forma, el pensamiento tradicional continuará siendo la fuente principal de las
decisiones que se toman en educación y, a su vez, crecerá la cantidad de ejemplos de
políticas inapropiadas, como las mencionadas anteriormente. Dado que los beneficios de
la investigación educativa no son propiedad de los investigadores, existe la necesidad de
dar subsidios públicos para esta actividad. Un 1% del presupuesto educativo se debiera
asignar por medio de financiación de proyectos con revisión externa.
10. Los programas de educación de postgrado se debieran expandir para estimular la
investigación y para capacitar al futuro personal docente universitario. Menos de un 20%
de los profesores universitarios cuentan con una formación doctoral, por consiguiente, los
alumnos universitarios aprenden generalmente a memorizar una síntesis de libros
anticuados. Este bajo nivel de formación se relaciona con los bajos salarios de los
profesores universitarios y con las pocas oportunidades que tienen de realizar estudios de
postgrado a nivel nacional o internacional.

Aun cuando los salarios de los profesores universitarios han venido cayendo en términos
reales y no se pueden aumentar substancialmente a todo el personal docente (en el corto
plazo), es posible incrementar los de la pequeña elite de investigadores de prestigio
internacional que podrían servir de docentes en los programas de graduados. Esta elite



representa alrededor del 10% del total de los docentes universitarios. El costo de un
programa que comprenda subsidios de investigación para semejante grupo selecto
(incluyendo los complementos salariales requeridos) y adecuadas becas doctorales, debe
estar cerca del 20% de la financiación pública de los programas universitarios (de
preparado). La expansión del nivel de pre-graduados se puede lograr normalmente por
medio del sector privado si se dan subsidios (a través de bonos o de préstamos) a los
estudiantes de escasos recursos económicos (Becker, 1995). El reintegro de los préstamos
se debe limitar a un porcentaje máximo de los futuros ingresos y a una cantidad máxima
de años.
11. El financiamiento de la educación debiera aumentar con el tiempo (a pesar de las posi-
bles economías debido a una mayor eficiencia) principalmente en virtud de una estrategia
de largo plazo para incrementar los salarios, preescolar, tiempo para aprender, programas
de postgrado e investigación. Sin embargo, el sector privado debiera movilizar una parte
mayor y la equidad de la distribución de los recursos también debiera crecer.

En respuesta a las altas tasas de retorno social en todos los niveles educativos, el
financiamiento público y privado de la educación debiera incrementarse en los países de
América Latina y el Caribe (Oliveira, 1989; CEPAL-UNESCO, 1992; Banco Mundial,
1994; UNESCO et al, 1994; Birdsal], 1995). Sin embargo, el financiamiento adicional
debe estar relacionado con alguna evidencia clara de tendencias de mejoras educativas
promisorias (no para dar "más de lo mismo"). Cuando la mitad de los estudiantes de
cuarto grado no aprenden a "entender lo que leen" es difícil para el Parlamento o para el
Ministro de Finanzas incrementar el flujo público de recursos hacia la educación a menos
que se pueda vislumbrar una mejora. La estrategia de reforma debiera contemplar
estrategias educativas probadas con éxito y comenzar con cambios de bajo costo (Wolff et
al, 1993). Tal como se consideró en las diez estrategias previas, hay muchas posibilidades
para mejorar la calidad de la educación a través de acuerdos para incrementar los recursos
para propósitos específicos. En una estrategia a largo plazo, el flujo de los recursos
públicos debiera aumentar gradualmente en la medida en que se observen progresos en la
educación (en lo posible, medidos objetivamente) y dados a conocer a través de los medios
de comunicación. Al mismo tiempo se deben poner en práctica normas jurídicas para
incrementar -en la medida de lo posible- el costo compartido y la mejor utilización de la
cooperación y el financiamiento internacional (McMeekin, 1995).
12. El Ministerio de Educación tiene un nuevo rol, en particular cuando el sistema
educativo es descentralizado o privado (Tedesco, 1989). Se deben destacar cuatro tareas:
(i) identificar programas promisorios, el financiamiento de su evaluación y la amplia
distribución de sus resultados; (ii) mecanismos de consulta que se debe convocar para
respaldar su trabajo y la posterior discusión y difusión de sus informes a nivel local para
alentar la participación de padres y profesores; (iii) financiar y supervisar el sistema de
pruebas (a pesar de que se pueden implementar a través de universidades, ONGs o grupos
privados) y publicar los resultados; (iv) lanzar o fortalecer los mecanismos de
acreditación, especialmente para el nivel de educación superior; y (v) apoyar la
investigación a través de grupos académicos semiautónomos y externos que evalúen el
financiamiento de los proyectos. Considerando que estas son tareas intelectual y política-
mente desafiantes, es indispensable una estrategia para el sector público que permita
reclutar dirigentes dinámicos, consultores de alto nivel y un desarrollo profesional
continuo del sector docente para asegurar el éxito.

Estas doce estrategias se presentan como punto inicial para realizar discusiones en cada
país y debieran asegurar la factibilidad de alcanzar los niveles necesarios de calidad.
Están relacionadas mutuamente y, por ejemplo, la presión para la expansión preescolar se
reducirá cuando la enseñanza frontal se vea rápidamente complementada con un aprendi-
zaje activo y participativo, estimulado por el uso de guías probadas para los alumnos. La
discusión de estrategias específicas entre los dirigentes educativos de fuera del Gobierno,
los responsables de políticas y los representantes de todas las partes debiera permitir pre-
parar un programa efectivo de acción (Toro, 1994).

La reforma tendría que desarrollarse en etapas (como parte de una estrategia a largo
plazo más que como un proceso drástico) considerando que la atención debe estar



centrada en objetivos seleccionados de cada fase (no todos los problemas se pueden
combatir al mismo tiempo). No se pueden borrar la pobreza y la deprivación
socioeconómica que limitan el nivel de rendimientos estudiantiles a menos que se
movilicen grandes recursos (Wells y Crain, 1994). Para reducir la segregación los EUA
pusieron en práctica el "busing" (sistema por el cual se trasladaba en bus a estudiantes de
distintos orígenes raciales a la misma escuela con el propósito de integrarlos) y América
Latina y el Caribe también tiene niveles semejantes de segregación. En algunos países se
dará mayor énfasis a la movilización de recursos privados. En otros el énfasis será dado a
compensar a los estudiantes deprivados (privilegiando el tratamiento preventivo más que
el curativo) o profesionalizando al docente. En cada país un conjunto adecuado de
incentivos y un sistema de monitoreo cuidadoso se debiera poner en marcha (Castro,
1995). Sin embargo, la serie de estrategias e incentivos para mejorar la calidad y
eficiencia de la educación debiera eventualmente ser el objeto de un consenso nacional en
cada país de América Latina y el Caribe que desee ejecutar una política a largo plazo que
efectivamente mejore el proceso de aprendizaje en la clase.

Conclusiones

Las doce recomendaciones señaladas en la sección anterior no son de igual importancia,
pero están muy relacionadas y apuntan a objetivos comunes. A continuación se presenta
una breve descripción de las metas que se espera alcanzar mediante dichas
recomendaciones.

La reforma educativa tiene que favorecer a todos los interesados. Existe la necesidad
de una reforma educativa substancial. Dado que habrá muchas partes interesadas que se
verán afectadas por dicha reforma y dado que los docentes, en particular, jugarán un papel
crítico en su puesta en práctica, el proceso tiene que favorecer a todos los grupos
importantes de interesados. El resultado debiera producir un consenso nacional respecto
de las estrategias que se utilicen para elevar la calidad de la educación, en especial la de
los sectores de menores recursos.

Se le debe garantizar a cada niño una canasta básica de insumos educativos,
incluyendo materiales para aprendizaje en grupo o individual, textos de estudio y
materiales y, más importante aún, una cantidad mínima de horas de instrucción. Tanto el
horario del día escolar como la duración del año escolar precisan ser
extendidas, cosa que tiene implicancias importantes tanto para los salarios de los maestros
como para la profesión docente.

Es necesario canalizar recursos extraordinarios para los niños de las familias de
bajos recursos. Mejorar la distribución de ingresos en América Latina requerirá
inversiones significativamente más altas para los sectores de menores recursos. Estas
inversiones incluyen aumentar las posibilidades de acceder al nivel preescolar, subsidios
para los almuerzos en la escuela y para materiales, los mejores profesores en lugar de los
peores y extensión de la jornada escolar.

Cambiar la didáctica de los docentes. Aparte del estudiante, el docente es el insumo
más crítico para mejorar el proceso en clase y elevar el aprendizaje en la escuela. La
calidad y estilo de enseñanza deben mejorar y ello requerirá de mejor capacitación,
aprendizaje en grupo y elevar el prestigio de la carrera docente (que ahora es una carrera
de último recurso). Las mismas universidades y otros institutos de capacitación docente se
deberán reformar, mientras que los salarios de los maestros en el largo plazo tienen que
elevarse para captar y retener a los buenos maestros.

Mejorar la tradición de la investigación empírica. Al fortalecer los programas
doctorales y la investigación, debiera crecer gradualmente la capacidad de formación de la
facultad y elevar la calidad de la educación superior. Hay que establecer arreglos
institucionales para crear una masa crítica para el uso de recursos escasos, para coordinar
actividades con talentos nativos que están trabajando en el extranjero, para obtener
evaluadores de prestigio y para retener talentos jóvenes en cada país.

La reforma educativa, el uso eficiente de los recursos y el incremento del presupuesto
público para educación se debieran vincular claramente. La calidad de la escolaridad no



se puede mejorar de manera sostenida sin elevar el presupuesto educativo público y
privado y sin mejorar la utilización de esos recursos. Por otro lado, para la mayor parte de
los países de la región, el gasto público no debiera crecer sino existe una adecuada
reforma a la educación.

Políticas educativas basadas en buena información y buen análisis. Los responsables
de formular políticas educativas y los ejecutivos necesitan usar cada vez más datos y
resultados de las investigaciones al elaborar políticas educativas. Los padres y maestros
necesitan información sobre el comportamiento de la escuela en relación a otras,
especialmente en lo que se refiere a sistemas descentralizados. La capacidad de las
facultades universitarias de producir y diseminar investigación educativa de alta calidad
debe ser fortalecida para contar con información adecuada para el análisis de políticas.

El Ministro de Educación debe jugar un rol clave en la reforma de la educación y
para aumentar su calidad. Entre las tareas importantes hay que considerar mecanismos
de consulta, la obtención de apoyo nacional para la reforma, identificación y evaluación de
programas innovadores y asegurar que el desarrollo y la labor de la escuela se divulgue
ampliamente entre los padres y maestros. Por supuesto que el esfuerzo que cada país
debe hacer para alcanzar estas metas será diferente considerando que el punto de partida

de cada cual es diferente. En consecuencia, la estrategia de reforma se debe adaptar a
las necesidades locales.
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