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EDITORIAL

De los miiltiples aspectos de la relacién entre la globalizacion y la educacién que se
examinan en este numero de Perspectivas, sin duda el mas importante es la falta de
interés por el largo plazo y por el patrimonio que deseamos dejar en herencia a las
generaciones vehideras, una conducta comiin a muchos protagonistas sociales, pero
especialmente visible en el mundo de los negocios. En nuestra época, hay una espe-
cie de “falta de sentido'”, que no sélo se manifiesta como un problema individual,
sino también como una tendencia social y, en ultimo término, universal. El final de
la guerra fria marcé la conclusién de dos siglos de Ilustracién, dicho en otros térmi-
nos, del predominio de una estructura politica, ideolégica y conceptual que propor-
cionaba sentido a las actividades de los protagonistas sociales. La ruptura de este
marco conceptual se refleja en la gran dificultad que tenemos para imaginar el futu-
ro que la globalizacién nos depara, lo que nos permitiria un compromiso intelectual
o afectivo basado en principios que trascenderian la mera necesidad econémica. El
término mas frecuente para describir dicho porvenir es el de “incertidumbre”, y las
garantias politicas y sociales de un “futuro mejor” han menguado considerable-
mente.

Esta “falta de sentido” ejerce un impacto directo sobre la educacién. Hay
numerosos ejemplos que apuntan a un rapido crecimiento de las solicitudes orienta-
das a incluir en los curriculos ciertos aspectos que satisfarian la necesidad de alcan-
zar objetivos particulares (cursos de ética, religién, educacién civica u otros), asi
como un nuevo enfoque hacia el papel del maestro, que tiende a fortalecer su auto-
ridad moral y su funcién de modelo y guia para las nuevas generaciones. Pero la
educacién, y especialmente la escuela, no debe asumir por si sola una tarea que
corresponde al conjunto de la sociedad. Sin embargo, hay al menos dos campos de
accién que pueden definirse desde el punto de vista de la teoria y la investigacién en
materia de educaciéon comparada.

El primero consiste en revivir el cldsico debate sobre los objetivos de la educa-
cién y sobre quién ha de asumir la responsabilidad de formar a las nuevas genera-
ciones, tanto en lo que respecta al patrimonio cultural, los valores y las ideas de la
humanidad, como en lo relativo al tipo de sociedad que queremos dejarles en heren-
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4 Editorial

cia. Por ende, la dimensién filosofica del asunto desempefia un papel importante en
la investigacion didéctica. Es evidente que no se trata de una reflexion metafisica,
muy alejada de preocupaciones de indole politica, social, econémica y cultural. Por
el contrario, debemos tratar de desarrollar un analisis que se beneficie de los avan-
ces mas recientes de las ciencias sociales.

Al mismo tiempo, a medida que prosigue este debate teérico y politico, el
segundo campo de accién tiene que ver con el estudio de los diversos medios por los
cuales las sociedades alcanzan acuerdos y consensos en torno a los objetivos y las
estrategias educativas. No es casual que la “falta de sentido” vigente se acompaiie
de una notable insistencia en el hecho de que la politica educativa exige acuerdos a
largo plazo entre todos los sectores sociales. La cuestién del consenso y los pactos
nacionales en materia de educacidn ha llegado a ser una condicién sine qua non
para garantizar la continuidad de las politicas educativas nacionales. La diversidad
de los enfoques y las dificultades con las que se tropieza para alcanzar dicho consen-
so son factores que nos permiten estudiar y comparar las medidas propuestas para
“dar sentido” a la evolucién de la sociedad.

Los temas implicitos en estos asuntos no sélo conciernen a los paises desarro-
llados. En este dmbito, debemos hacer caso omiso de los supuestos que subyacen en
multiples enfoques de educacién comparada, segiin los cuales los debates “filoséfi-
cos” tienen un valor marginal, ante la urgente necesidad de resolver los problemas
esenciales de la alfabetizacion, el acceso a la educacién bésica o la disponibilidad de
textos escolares. En los ultimos afios, hemos recibido algunas lecciones dolorosas
en este sentido, particularmente en Africa y en Europa Oriental. De hecho, los pai-
ses que han logrado solucionar esos problemas urgentes son los que han alcanzado
un pacto social basico, fundamentado en el principio de que cualquier iniciativa
comunitaria debe estar abierta a todos los ciudadanos.

La “Introduccion al dossier” que han escrito nuestros editorialistas invitados
— Michel Carton y Sobhi Tawil — expone claramente los diferentes enfoques y
problemas que constituyen el dossier de este nimero de Perspectivas. No hay duda
de que este tema serd el eje de numerosos anlisis, debates e investigaciones en los
proximos afios. Perspectivas seguird paso a paso estos debates y participari en
ellos, como corresponde a su vocacién pluralista.

En la seccién “Tendencias” aparecen dos articulos sobre los maestros; ambos
contribuyen con material adicional a los ya publicados en el niimero 3, volumen
XXVI, de Perspectivas, de septiembre de 1996. Completa este niimero un analisis
de Abdelhag Rharade sobre la situacién actual de la reforma educativa en Kenya.

Juan Carros TEDESCO
Nota

1. Véase Zaki Laidi, Un monde privé de sens [Un mundo sin sentido], Paris, Fayard,
1994.
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EDUCACION Y TRABA]JO:

DIALOGO ENTRE DOS MUNDOS

Phillip Hughes

Lo universal y lo personal

La educacion y el trabajo son dos actividades humanas de indole fundamental y perma-
nente.

La educacion es una de las actividades humanas mas universales. También es una
de las més personales. Cuando pensamos en nuestra propia educacién, tendemos a pen-
sar en lo particular antes que en lo universal: determinados docentes o alumnos, lugares
precisos, sucesos particulares. Sin embargo, la educacién desempefia un papel universal
en la vida humana y en todas las sociedades humanas, expresando para cada una de éstas
la esencia de lo que més valora en su legado del pasado y en sus esperanzas para el futuro.
El hecho de que estas expresiones existan en sociedades distintas traduce el caricter uni-
versal de la educacion, que se ha ido acentuando notoriamente.

El trabajo también es a la vez individual y universal. Constituye una calidad alta-
mente definitoria de cada persona, hasta el punto de que la incapacidad para acceder al
trabajo constituye una limitacién para el desarrollo del individuo. Sin embargo, su uni-
versalidad se puede demostrar por el hecho de que la naturaleza y la estructura del trabajo

Version original: inglés

Phillip Hughes (Australia)

Investigador becario de la UNESCO, Universidad Nacional de Australia, Canberra. Fundador del
Centro de Directores de Escuela de Australia. Profesor emérito de la Universidad de Tasmania, donde
se habia graduado. Titular de diplomas de postgrado por la Universidad de Oxford y la Universidad
de Nueva Inglaterra. Profesor honorario de la Universidad Fujian de China. Fue docente, director
de escuela, director adjunto de educacién y presidente de un establecimiento escolar en Australia.
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8 Phillip Hughes

representan rasgos dominantes de cualquier sociedad, y que cualquier modificacién de
€S0S aspectos crea graves tensiones.

La relacion entre educacién y trabajo es interactiva. La naturaleza del trabajo ejerce
una de las influencias mas poderosas sobre el contenido y la estructura de la educacién. A
su vez, la capacidad de trabajar queda definida por los resultados de la educacién. Cuando
la interaccién funciona bien, existe una tensién constructiva entre educacién y trabajo. En
caso contrario, surge el peligro de que se produzcan dos series de monélogos, en que cada
grupo procurara convencer al otro de lo que conviene hacer y ninguno de los dos estara
dispuesto a escuchar. Nuestra sociedad se est4 encerrando actualmente en esa ausencia de
didlogo.

En nuestra situacién actual, en la que la organizacion del trabajo cambia tan pro-
fundamente, es atin mas necesario establecer un didlogo que pueda ser constructivo tanto
para el trabajo como para la educacion. En el proximo siglo seguiremos presenciando estas
transformaciones. ¢ Qué cualidades intelectuales, fisicas y de caracter hemos de obtener de
nuestra educacién para hacer frente a las experiencias del siglo venidero?

El nuevo siglo abre amplios horizontes

S6lo podemos estar seguros de una cosa, y es que el préximo siglo sera muy distinto del
actual. Del mismo modo que el siglo xx lo hizo para nosotros y para nuestros predece-
sores, el siglo Xx1 abrira posibilidades totalmente nuevas para nuestros hijos en cuanto a
la manera de organizar la economia, de estructurar la sociedad y de establecer pautas para
sus vidas personales. En el pasado, eran frecuentes los conflictos entre estos tres aspec-
tos. El porvenir brinda una oportunidad excepcional de armonia — siempre que este-
mos dispuestos a aprender del pasado.

Cuando nos volvemos hacia el pasado y examinamos, por ejemplo, la manera en
que esta organizado el trabajo, cobramos conciencia del ritmo siempre mas rapido del
cambio (Figura 1).

Durante largo tiempo, mas de 50.000 afios, la humanidad fue una pequefia socie-
dad dispersa de cazadores y recolectores. Las ocupaciones esenciales eran la caza, la fabri-
cacién de herramientas, la recoleccion de alimentos, la construccién de viviendas y los
cuidados personales. El trabajo y la formaci6n para el trabajo eran indivisibles, ya que
ambas actividades se llevaban a cabo en pequefios grupos que desarrollaban un conjunto
estable de aptitudes. La poblacion creci6 lentamente, alcanzando aproximadamente los
10 millones de individuos en 5.000 a. de J.C. La mayoria de las personas estaban prepa-
radas para todos los aspectos del trabajo y tenian conocimientos generales mas que
especializados. El trabajo efectivo era una necesidad para sobrevivir, de modo que tenia
pleno significado.

Durante el siguiente periodo, de unos 7.000 afios de duracién, la capacidad
tecnoldgica para producir cosechas convirti6 a la agricultura en la ocupacién predomi-
nante. El trabajo seguia siendo de caricter general, pero era mas variado y requeria
mas aptitudes y preparacion. El trabajo atin era significativo, determinante de la pros-
peridad o la escasez y, aunque estaba centrado en el hogar, podia realizarse en distintos
lugares. Toda la familia participaba en el trabajo y constituia el lugar de formacion.
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Educacion y trabajo: didlogo entre dos mundos 9

FIGURA 1. El trabajo segun las épocas
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50.000 afios 7.000 anos 200 afios 40 afios 6 afios

5.000 a. de J.C. 1750 1950 1990

Comenz6 a aparecer el trabajo remunerado en el banco y la administracién, la defensa y
la seguridad, las artes y los oficios. Algunos de estos ambitos requerian una formacién
especializada. Hacia el afio 1750, la poblacion habia alcanzado un total de unos 625
millones de personas.

En los doscientos afios transcurridos a partir de 1750, correspondientes a lo que se
denomina la revolucién industrial, se registraron cambios espectaculares fruto del inge-
nio humano. El mejoramiento de los transportes y la produccién masiva caracterizaron
a esa revolucion. Las tareas de las cadenas de montaje eran rutinarias, repetitivas y
especializadas; el trabajador realizaba generalmente una tarea y no veia el resultado final.
Como dice Lauren Resnick, “Se pedia a los trabajadores que dejaran sus cerebros a la
entrada de la fibrica” (Resnick y Wirt, 1995). La inventiva de unos pocos redujo las posi-
bilidades de creatividad y aprendizaje de la mayoria. La produccién masiva dio lugar a
una urbanizacién masiva. En las sociedades industriales, la educacién y la formacién tam-
bién eran actividades de masas, basadas por primera vez en la educacién primaria uni-
versal en un contexto que se asemejaba al de una fabrica. El trabajo se habia vuelto
muy especializado, pues consistia en realizar una simple tarea repetitiva. También tenia
mucho menos sentido, ya que s6lo unos pocos veian el producto final y el tnico resul-
tado visible era la paga. En tales circunstancias, era dificil conservar el orgullo de la cali-
dad del trabajo.

La estructura laboral de la pirdmide de personal no calificado, calificado y direc-
tivo se reprodujo en la estructura piramidal de la educacién primaria para todos, la
ensefianza secundaria para un grupo escogido y la educacién superior para una elite.

Andy Hargreaves recalca los intensos esfuerzos sociales de la revolucién industrial,
caracterizada por las duras condiciones de trabajo de las fibricas comparables a las que
imperaban en las escuelas que impartian la primera educacién de masas.

Perspectivas, vol. XX VII, n° 1, marzo 1997



10 Phillip Hughes

Los sistemas escolares modernos [...] surgieron como sistemas de educacion de masas analogos a
las fabricas, concebidos para atender las necesidades de la industria manufacturera y pesada. Separaban
a las personas por lotes, las dividian en grupos de edades llamados clases o niveles, les ensefiaban
un curso normalizado [...] mediante métodos basados en la labor del maestro, la disertacién, la reci-
tacién, las preguntas y las respuestas, y las tareas para la casa (Hargreaves, 1994).

La “revolucién de los recursos humanos” o “revolucién de la informacién” fue ain mas
ripida, ya que duré menos de cincuenta afios. Una vez mas, la tecnologia llevé la delan-
tera, aumentando la productividad de modo que se perdieron empleos no calificados en
la industria pesada y se necesitaron empleos calificados en los servicios y las industrias
de la informacién. Esta revolucién se aceleré y adquirié nuevas formas aun en los tltimos
cinco afios, con el advenimiento de tecnologias todavia mas complejas.

Para el final del siglo, hoy tan cercano, escritores como Handy (19954) predicen que
menos de la mitad de la poblacién tendra empleos tradicionales, a tiempo completo. Los
conceptos familiares de “trabajo” y “carrera” se estan modificando radicalmente, indu-
ciendo los consiguientes cambios en la estructura social y en la configuracién de las empre-
sas. Handy considera que las empresas que saldran adelante serdn las que tienen un pequefio
grupo de empleados permanentes y recurren a un grupo mas amplio de personas a las que
encomiendan tareas determinadas.

En el pasado, al inicio de su vida laboral un individuo podia esperar trabajar 35 a
40 horas por semana durante un periodo de 40 6 50 afios, a menudo en una misma empresa.
La situacién se ha modificado considerablemente, y hoy dia la gente realiza carreras
miiltiples y trabaja muy intensamente durante periodos definidos. Handy estima que se
inicia una nueva etapa a medida que las personas “se jubilan” mds jévenes para comen-
zar carreras nuevas u ocuparse de otros intereses.

Estos cambios en la naturaleza del trabajo y de la carrera son una consecuencia de la tendencia a
pasar de la manufactura de alto coeficiente de mano de obra a empresas basadas en la informa-
cién y el suministro de servicios. Por esa razén, una creciente proporcion de los empleos disponibles
en nuestra comunidad requieren competencias intelectuales de alto nivel antes que aptitudes manua-
les (Handy, 19954).

La nueva situacién laboral supone nuevas clases de empleados, més instruidos; mayores
aptitudes y distintas expectativas derivadas de su participacion; tecnologias nuevas y en
constante evolucién; nuevas estructuras organizativas y directivas; y nuevas posibilidades
de localizacién del trabajo.

El Cuadro 1 ilustra la magnitud de las transformaciones que se han producido y que
ain no han finalizado.

Junto con estos cambios sobrevino una explosion demografica: una poblacién mun-
dial de mil millones de habitantes en 1830, 2 000 millones en 1925, 3 000 millones en
1962, 4 000 millones en 1975 y 6 000 millones en 1995. Una vez mas, impresiona el ritmo
cada vez més rapido y la magnitud de los cambios, que constituyen indicadores signifi-
cativos de las modificaciones sociales paralelas (véase la Figura 2).

Existe un sentimiento natural de que es preciso reducir el ritmo de los cambios, de

Perspectivas, vol. XXVII, n° 1, marzo 1997



Educacion y trabajo: didlogo entre dos mundos 11

CUADRO 1: Caracteristicas de la organizacién del trabajo

Antiguas

Nuevas

Producciéon
Naturaleza de las tareas

Largas series de produccién
Fragmentaci6n de las tareas

Produccién personalizada
Tareas en equipo

Participacién individual Pequeiia parte del proceso Totalidad del producto
Requisitos del trabajador Decisiones en la ciispide Decisiones donde proceden
Preparacioén Calificaciones minimas Aptitudes, competencias

Formacion minima Formacion permanente
Ascenso Antigiiedad Capacidad

que no podemos continuar con el actual indice de crecimiento demogréfico. Es posible que
asi sea, pero muchos autores opinan que esta evolucién nos esta llevando a una situa-
ci6n atin menos predecible.

Estamos entrando en una era de irracionalidad, una época en la que debemos forjar nosotros el
futuro en muchos dmbitos; una época en que la tnica prediccién vilida es que no se confirmara nin-
guna prediccién; por consiguiente, una época para imaginar con audacia en la vida privada tanto
como en la publica, pensar en lo improbable y hacer lo irrazonable (Handy, 1995a4).

Este avance hacia un nuevo periodo, caracterizado por requisitos radicalmente distintos

tanto para el trabajo como para el desarrollo social e individual, impone a las escuelas exi-
gencias particulares.

FIGURA 2: Crecimiento de la poblacién mundial

5000 a. de J.C. 1750 1830 1950 1995
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12 Phillip Hughes

A medida que las escuelas entran en la era postmoderna, algo va a tener que cambiar. Podria ser la
calidad del aprendizaje en el aula, ya que los docentes y los curriculos tratan de hacer cada vez
mas cosas en respuesta a demandas siempre crecientes. Podria ser la salud, la vida y el vigor de los
propios docentes que se desgastan bajo la presion de cambios de origen mltiple. O pueden ser las
estructuras bésicas y la cultura de la educacién, reinventadas y adaptadas a los fines postmoder-
nos y a las presiones a las que deben hacer frente hoy. Estas son las dificiles opciones que debemos
encarar (Hargreaves, 1994).

Estas profundas transformaciones tecnolégicas y sociales nos han llevado a un mundo
mas interconectado que nunca. Las comunicaciones nos han convertido en un solo mundo,
mientras que las presiones demograficas y financieras y la reactivacién de antiguas rivali-
dades nos dividen profundamente. Antes podiamos soportar esas divisiones, pues po-
diamos vivir por separado. Hoy dia, en un mundo en que las comunicaciones nos per-
miten desplazar personas, productos y empleos con igual facilidad, esas divisiones amenazan
con destruirnos.

Estamos experimentando una transformacién que reorganizara la politica y la economia del siglo
préximo. No habra productos ni tecnologias nacionales, ni empresas nacionales, ni industrias nacio-
nales. No habré economias nacionales, al menos en el sentido en que hoy interpretamos ese con-
cepto. Lo unico que quedara arraigado dentro de los limites nacionales sera la poblacién que com-
pone una nacién. Los recursos mas valiosos de cada nacion serdn las aptitudes y los conocimientos
de sus ciudadanos. La tarea esencial de cada nacién consistird en hacer frente a las fuerzas centri-
fugas de la economia mundial que tienden a desintegrar la cohesién social — dando una prosperi-
dad atiin mayor a los ciudadanos més calificados y eruditos, y condenando a los menos calificados
a un nivel de vida decreciente (Reich, 1992).

Las presiones que se ejercen sobre las escuelas para que se ajusten a la nueva organizacion
del trabajo requieren, por consiguiente, que éstas tomen en consideracién simultineamente
las complicaciones sociales y personales. No es muy itil contar con un sistema educa-
tivo que ayuda a crear una sociedad productiva, si no se ocupa de los efectos de “las fuer-
zas centrifugas de la economia mundial que tienden a desintegrar la cohesién social”.
Necesitamos una sociedad que sea tan armoniosa como productiva, en la que los indivi-
duos puedan disfrutar de una vida satisfactoria y feliz.

. 2

Los nuevos horizontes exigen mas precision

A medida que el mundo amplia sus horizontes y reconoce su interdependencia, a veces de
manera dolorosa, la educacién, por su naturaleza, también debe ampliar los suyos. Como
formamos parte de la sociedad mundial, hemos de prepararnos a esa ampliacion. Esta pre-
paracion requiere mis atencidn de la que se ha prestado hasta ahora a la educacién, una
definicién mds clara de nuestros objetivos y un desarrollo mds acabado de nuestros pro-
cesos de ensefianza y aprendizaje.

La Conferencia Mundial de Educacion para Todos, celebrada en Jomtien en 1990,
fue un hito en la preparacién del futuro de la educacion. Ante todo, demostrd no sélo la
interdependencia mundial que todos reconocemos, sino también el caricter interrelacio-

Perspectivas, vol. XXVII, n° 1, marzo 1997



Educacion y trabajo: didlogo entre dos mundos 13

nado de nuestras estructuras sociales. En la evaluacién de los progresos realizados por dos-
cientas naciones al término de cuatro decenios de esfuerzos internacionales, la libreta de
notas era desigual: la nota era “A” en cuanto al esfuerzo, pero sélo “E” con respecto a los
logros. Algunos de los paises mas pobres habian avanzado sustancialmente, pero muchos
otros habian retrocedido. En lugar de una amplia gama de niveles de desarrollo escalo-
nados, se observa ahora una profunda divisién entre los paises ricos y los pobres. E1 20 %
mas acaudalado de la poblacién mundial consume 90 % de sus recursos, en tanto que el
20 % menos préspero sdlo gasta el 1 %.

Otro hecho igualmente perturbador es que cuando el rendimiento social es bajo en
un sector, tiende a menguar en otros. La produccién agricola, la actividad industrial, la
situacion sanitaria, la satisfaccion de las necesidades basicas como el agua potable, el acceso
a la comunicacién, la participacién politica: cuando se producen insuficiencias en un dmbito,
suelen producirse en otros, y a menudo en todos. Esto es lo que la UNESCO denomina la
“convergencia de las desventajas”.

En el informe de Jomtien se individualiza una solucién comuin: la educacién. A medida
que se elevaban los niveles de instruccion, también aumentaba el rendimiento en otros sec-
tores sociales. La educaci6n se ha convertido en el elemento que abre las puertas. Para citar
a Reich: “Los recursos mds valiosos de cada pais seran las aptitudes y los conocimientos
de sus ciudadanos”.

Es precisamente esta interdependencia la que plantea un desafio especial a la edu-
cacién, en los planos tanto nacional como mundial. Los mismos problemas que surgen en
el escenario mundial se manifiestan en cada sociedad.

El primer reto de la internacionalizacion, a escala mundial y nacional, es el de con-
seguir una sociedad productiva que también sea justa y cohesiva. Si nos negamos a acep-
tar las tensiones que genera una divisién permanente, entre quienes producen y quienes
s6lo reciben limosnas, ese reto debe incluir también la realizacién de una sociedad uni-
versalmente productiva, esto es, una sociedad en la que todos sus miembros compartan
tanto la produccién como el consumo.

Este es el objetivo que ha fijado la UNESCO para la sociedad mundial. Hemos de
reconocer la magnitud de este desafio, una tarea que ninguna nacién ha logrado ain lle-
var a cabo con éxito. Varios paises se estin aproximando a la meta mediante la elabora-
ci6én de esquemas nacionales de programas de estudios y pautas de rendimiento de los edu-
candos. Un esquema nacional tiene por objeto establecer los fundamentos reconocidos de
la educacién. La finalidad de las declaraciones y las pautas consiste en estipular niveles
convenidos de rendimiento. Este es un comienzo apropiado.

El éxito no esti en absoluto asegurado. La mayor parte de este esfuerzo incumbe a
las escuelas y a los docentes, a los que se pide que acepten convenciones muy distintas res-
pecto de la educacién. Ya no se trata de que los alumnos obtengan resultados variables en
un plazo determinado y con arreglo a unos métodos y a una organizacién fijos, sino que
se les exige que alcancen un nivel establecido de rendimiento como fundamento, mientras
que los demds aspectos de la educacion se convierten en variables. Se precisa un con-
junto basico de conocimientos esenciales para todos, suficiente para sustentar el apren-
dizaje permanente que hoy dia es un requisito universal. Sobre esta base, los individuos
construiran a lo largo de su vida los distintos elementos educativos que necesitan. Esto
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requerira otros modelos de organizacion en las escuelas, asi como diferentes planes de estu-
dios. Charles Handy alude a la disfunci6n de algunos de los modelos actuales:

¢quién expondria a los trabajadores a una empresa que les exige trabajar para diez jefes distintos
en una semana, en tres o cuatro grupos de trabajo diferentes, sin tener puesto de trabajo u oficina
propia, sino desplazdndose continuamente? ;Qué empresa sensata prohibiria a sus trabaja-
dores pedir ayuda a sus colegas, esperaria que tuvieran presentes todos los datos necesarios, les
exigiria trabajar en periodos de 35 minutos y a continuacién cambiar de sitio, los haria trabajar
en grupos de treinta 0 mds personas y prohibiria cualquier interaccidn social fuera de las pausas
oficiales?

Es preciso concluir que la escuela secundaria cldsica no piensa realmente en sus alumnos como
trabajadores. Tampoco son clientes, pues no tienen reales posibilidades de elegir, ni poder adquisi-
tivo, ni derecho a quejarse o a que se les interrogue sobre sus preferencias. Las escuelas no suelen
realizar muchos estudios de mercado entre sus alumnos. Instintivamente, noto que las escuelas con-
sideran a los alumnos como sus productos.

Desde el punto de vista de la organizacion, esto tiene sentido. Los productos empiezan por ser mate-
rias primas, que se procesan en lotes, generalmente en distintos lugares de trabajo. Los productos
son clasificados e inspeccionados, como los estudiantes. El hecho de que un 40 % se encuentre por
debajo del nivel requerido se percibe como una sefal de que las normas son elevadas, Desgraciadamente,
el lote inferior no es sometido a un nuevo procesamiento, sino que es expulsado para que se valga
por si solo en el mundo del trabajo (Handy, 1995a).

¢Cuales son las posibles hipétesis futuras para que la educacién avance hacia niveles de
rendimiento mas altos para todos los alumnos?

El segundo reto mds importante de la internacionalizacion reside en el reconoci-
miento de las consecuencias sociales que no atafien solamente al trabajo productivo. Esa
tarea ya se ha destacado en las observaciones de Reich — “hacer frente a las fuerzas cen-
trifugas”. Ya estamos comprobando la apremiante necesidad de cohesion y armonia, en
los planos tanto mundial como de las sociedades nacionales. Concentrarse solamente en
la productividad individual significa ignorar las necesidades de la sociedad.

Vaclav Havel, el poeta que ha llegado a ser Presidente de Checoslovaquia, recalcé
el estado de transicién de la sociedad contemporanea en un discurso pronunciado en los
Estados Unidos de América el Dia de la Independencia.

Hoy dia, muchas cosas indican que estamos atravesando un periodo de transicion, en el que algo
parece estar a punto de desaparecer mientras otra cosa est4 naciendo con dificultad. Es como si algo
se estuviera desintegrando, desmoronando y agotando, mientras que otra cosa, aun indistinta,
esta surgiendo de los escombros.

En la Declaracién de Independencia se afirma que el Creador dio al ser humano el derecho

a la libertad. Al parecer, el ser humano sélo puede ejercer esa libertad si no olvida quién se la con-
firi6 (Havel, 1994).

Numerosos paises de Asia y el Pacifico y de otras regiones estdn revisando el concepto
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de ciudadania, considerando que constituye la tnica respuesta posible a las incertidum-
bres que experimentan muchas sociedades.

En el informe presentado recientemente al gobierno de Australia por el grupo de
expertos en educacion civica, se sefiala el escaso conocimiento que tienen los australianos,
en especial los jovenes, de la Constitucion nacional, el sistema y los procesos politicos y
las responsabilidades que entrafia la ciudadania. En otros estudios (véase Eckersley, 1993)
se comprobd una preocupacion mas grave, “la desilusion, el descontento y la desafeccién
crecientes” expresados por muchos jovenes (y adultos) australianos con respecto al sis-
tema politico.

El grupo de expertos en educacion civica ha recomendado al gobierno que la pre-
paracién para el ejercicio de la ciudadania sea una importante prioridad nacional, en todos
los niveles: en las escuelas, en la comunidad, asi como en las universidades y en la educa-
cién permanente.

Es ésta una medida apropiada y oportuna. Es menester apoyarla, reconociendo que
la ciudadania forma parte de un compromiso mas amplio, de la pertenencia a una comu-
nidad mundial.

La preparacién a la ciudadania supone mucho més que conocer y comprender los
conceptos civicos y poseer competencias y conocimientos politicos. Requiere fundamen-
talmente un compromiso para con una identidad mas amplia que uno mismo, una comu-
nidad mas grande que incluye, desde luego, a las personas conocidas, pero se extiende ade-
mas al pais y a la sociedad mundial.

El tercer reto de la internacionalizacién, tan importante como la necesidad de tra-
bajar y la ciudadania, es el desarrollo de las personas en calidad de individuos. Si bien se
puede criticar con razén a ciertas sociedades occidentales por haber dado excesiva pree-
minencia en los tltimos afios a los derechos de los individuos, subestimando sus respon-
sabilidades sociales, no habria que permitir que el péndulo vaya demasiado lejos en sen-
tido contrario. Afortunadamente, no es necesario que haya un conflicto. Las exigencias
del trabajo requieren personas creativas, talentosas y cooperativas. Una sociedad demo-
cratica, justa y solidaria necesita una auténtica participacién de los individuos. Como lo
hemos sugerido antes, las maneras de organizar la economia y de estructurar la sociedad
y las pautas de la vida individual se pueden transformar y pasar de situaciones de conflicto
a una relacién armoniosa. El resultado dependera de que se fomente deliberadamente, a
partir de los primeros mecanismos de la educacién, las familias y las escuelas, un indivi-
dualismo cuya finalidad sea tanto la realizacion personal como la pertenencia a una comu-
nidad.

John Gardner, ejemplo supremo del funcionario publico en el verdadero sentido
de la palabra, se refirié al compromiso personal que deberiamos contraer con miras a una
sociedad mejor.

S$é que hay en cada uno de ustedes una llama que no se extinguira. Sé que a veces arde apenas, que
a veces el cansancio y la frustraci6n estan a punto de apagarla — pero sé que vuelve a nacer a la vida.
Sé que cada uno de ustedes tiene en si mismo mds poder para hacer el bien que el que nunca han uti-
lizado, mas fe que la que jamds se les ha pedido, mas fuerza que la que nunca se ha puesto a prueba,
mas para dar que lo que jamas han dado (Gardner, 1984).
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Es precisamente aqui, en esta profunda expresion de lo que significa ser una persona, donde
encontramos una cualidad que nunca puede ser decretada por la legislacién o planificada
por un sistema. S6lo puede ser producto de una auténtica comunidad, como una familia
o una escuela, en la que el individuo es valorizado al tiempo que es considerado respon-
sable de los demis.

La internacionalizacion nos abre horizontes mas amplios, a saber, los tres retos
que consisten en construir una sociedad productiva, realzar su sentido de finalidad y sig-
nificado comunes, y convertirla en el lugar y promotor del desarrollo individual. El logro
de estos objetivos requiere escuelas que puedan centrarse en los procesos del aprendizaje
de dos maneras: construir fundamentos comunes y despertar el sentimiento de adhesién
personal a un crecimiento constante que es la esencia de la educacién. El precio del fra-
caso sera elevado. El costo del éxito serd mas bajo, pero también mas duradero y signifi-
cativo. Las palabras de Handy constituyen una conclusién apropiada:

El mundo se presta de tantos modos a la reinvencion. La creatividad naci6 en el caos: qué hacemos,
por qué lo hacemos, cuando lo hacemos — las respuestas a estas preguntas pueden ser todas dis-
tintas y podrian ser mejores [...]. El cambio se origina en pequefias iniciativas que dan resultado y
que, una vez emprendidas, se ponen de moda. No podemos esperar grandes razones de grandes per-
sonajes, pues en definitiva ambos escasean. Nos incumbe a nosotros encender nuestras pequefias
lumbres en la oscuridad (Handy, 1995b).
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Michel Carton y Sobhi Tawil

La globalizacién se ha puesto de moda: no pasa un dia sin que los medios de comu-
nicacién, las publicaciones cientificas, los hombres politicos, los directivos de
empresas y los gobiernos nos comuniquen sus esperanzas y temores frente a este
fenémeno que suele presentarse como inexorable, cuando no como natural. Dos
excelentes articulos aparecidos recientemente en esta revista han suscitado un
amplio debate sobre la relacion entre la globalizacion y la politica educativa. El pri-
mero, de L. Ratinoff!, estaba dedicado a la cultura de la globalizacién y el segundo,
de E. Ottone, a la ciudadania y la modernidad en la perspectiva de la globalizacion®.
Sin embargo, al mismo tiempo, las escuelas siguen ensefiando disciplinas de progra-
mas cada vez mds complejos, los centros de formacién profesional expiden diplo-
mas que acreditan niveles de competencia y la de educacion de adultos trata de col-
mar las deficiencias en la formacioén de los sectores de la poblaciéon que han
quedado excluidos de los sistemas educativos y productivos. La mesa redonda
sobre educacién y formacién organizada en Ginebra por la Red de Estudios e
Investigaciones sobre Politicas Educativas y de Formacién (NORRAG)% con
motivo de la Conferencia Internacional de Educacion que se celebré en Ginebra en
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septiembre de 1994 y de la que se hace eco en parte este niimero de Perspectivas,
permitié colocar los jalones de la reflexion teérica y estratégica que los distintos
actores concernidos por el futuro de los sistemas de educacién y formacién han de
profundizar ripidamente para enfrentarse a los retos que plantea la globalizacion.

El reciente informe a la UNESCO de la Comisién Internacional sobre la
Educacion para el Siglo xx1 echa las bases en las que ha de desarrollarse esta refle-
xién, algunos de cuyos elementos son recogidos o desarrollados en las comunica-
ciones que presentamos aqui. Otros ejes de reflexion merecen sin embargo ser abor-
dados si queremos salir de las sendas ideolégicas que suelen presentarnos hoy con
harta frecuencia la globalizacién, y la econémica en particular, como el infierno o
como el paraiso, y encerrar el enfoque de los sistemas educativos en esta misma
visién binaria.

Los fenémenos de la globalizaciéon no son nuevos: las religiones instituidas
bajo la forma de iglesias precedieron de lejos la aparicién de empresas transnacio-
nales y se referian — al menos algunas de ellas — a visiones universales; las prime-
ras universidades, en varios continentes, atrajeron a estudiantes procedentes de
horizontes culturales diversos; la peste negra se extendio por todo el mundo como el
SIDA; zonas econdmicas regionales, no europeas, se encontraban en interaccién ya
en los afios 1250-1350, mucho antes de la emergencia del capitalismo europeo; los
movimientos de las poblaciones fuera de sus respectivas fronteras nacionales afecta-
ron a considerables sectores de la poblacién mundial de manera mucho mas impor-
tante en el siglo Xix que en nuestros dias; por tltimo, los periodos de globalizacién
que representaba la emergencia de imperios iban seguidos a menudo de periodos de
repliegue, y ello hasta épocas aiin recientes.

La globalizacién parece pues ser un fenémeno mundial que ya han experimen-
tado decenas de generaciones en el mundo y que podria considerarse como uno de
los elementos del patrimonio universal de la humanidad. Ahora bien, esto no es del
todo exacto si se analizan los tres calificativos “universal”, “mundial” y “global”,
que se aplican a los acontecimientos evocados mas arriba: si lo universal nos remite
a un todo, éste estd constituido generalmente de ideas y de valores; lo mundial, en
cambio, concierne directamente la Tierra, y de hecho se hablara del comercio mun-
dial ya en el siglo xvi; lo global, en fin, s6lo sugiere la idea de totalidad, cualquiera
que sea el ambito de aplicacién — economia o ecologia.

“Universal”, “mundial” y “global” nos remiten asi a tres tipos de institucio-
nes que han caracterizado, y siguen caracaterizando simultineamente segin consi-
deraciones variables, segin el lugar y el periodo, la vida de nuestras sociedades:
Iglesia, Estado, corporacién. Las Iglesias se han presentado a menudo como porta-
doras de mensajes universales, y los Estados han desarrollado desde hace tiempo
sus relaciones comerciales en un contexto internacional. Asociar hoy globalizacion
y corporacién — entendida como modo de organizacién de actores que defienden
sus intereses especificos con total independencia de otras categorias de actores —
apunta a identificar la tendencia en la que se inscriben numerosas empresas hoy dia:
ganar guerras econdmicas constantemente renacidas en mercados que hay que ocu-
par o crear, y ello al margen de valores considerados como universales y de modos
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de regulacién politica y social aceptados hasta ahora por numerosos Estados en el

mundo. El mercado seria, como el ecosistema, un concepto global, por lo que uno

se sentirfa tentado a razonar de manera lineal al considerar el ocaso de los valores,
de las ideologias, de las politicas y de las culturas como inexorable.

La realidad es distinta, aunque ambigua. La globalizacién fomentada por
actores, principalmente econdmicos, que no traducen ningin proyecto nuevo o
movilizador — lo que hacian Iglesias y Estados mediante las religiones, las naciones
y la educacion—. En tales circunstancias, es tentador, como subrayan varios auto-
res en este numero, sacar a la luz proyectos que se refieren a perspectivas ideolégicas
y culturales que hoy dia son concebidas como instrumentos de defensa frente al no-
proyecto de la globalizacién. Estos instrumentos son movilizadores, pues son porta-
dores, antaiio y atin hoy dia, de elementos constitutivos (o constituyentes) de identi-
dad: etnia, cultura, creencia, lengua, clase, espacio, historia, familia, etc. Esto se
explica en la medida en que la necesidad de seguridad individual o colectiva, a la
que responde la bisqueda de identidad, es hoy vapuleada por la globalizacién: es
porque las reglas, las trabas, las normas establecidas por los Estados se han vuelto a
la vez demasiado caras y contraproducentes, en términos de innovacién y de creati-
vidad resultantes de la toma de riesgos, que los diferentes elementos de la vida de los
individuos y de las sociedades han de volverse méviles y flexibles de manera perma-
nente. S6lo transforméndose en hombre emprendedor que corre riesgos podra cada
individuo encontrar su lugar, siempre incierto, en la sociedad. La inseguridad que
analiza L. Ratinoff se convierte en el dnico valor universal.

Los sistemas de educacion se encuentran asi frente a un desafio fundamental
que resulta de la ausencia de proyecto del movimiento de la globalizacién: ¢deben
apoyar los movimientos, a menudo utdpicos, de retorno a anclajes identitarios o
aparentemente seductores (puesto que se basan en transposiciones que no resisten
la confrontacién con los datos del presente)? ;O ayudar a los individuos a conver-
tirse en buenos emprendedores, tinicos responsables de su desarrollo y de su seguri-
dad? Por supuesto, se puede considerar una multitud de escenarios intermedios,
pero éstos deben tener en cuenta las tendencias de fondo que la globalizacién —
fenémeno que en su forma actual solo data de quince afios como mucho — vuelve
hoy insoslayables:

*  Los Estados-naciones no se encuentran en condiciones hoy, en su mayoria, de
influenciar de manera decisiva las politicas econémicas (finanzas, presupues-
tos, aranceles...) y por tanto, como consecuencia de ello, las politicas educati-
vas. Por ello se presenta a menudo a los Estados-regiones como la tnica
manera de reintroducir a un actor politico indispensable en el funcionamiento
de los mercados.

*  Lasociedades civiles han sufrido a la vez las consecuencias del movimiento de
la globalizacién de la economia (en términos de empleo, de ingresos, de seguri-
dad...) pero también han desarrollado pricticas y respuestas (cuyos limites se
estin alcanzando especialmente en las familias) que ya no pueden ser ignora-
das, en materia de educacién en particular. Existe el riesgo sin embargo de que
se instauren sistemas de educacion corporatistas que reflejen y refuercen las
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desigualdades sociales y econ6micas, pero la riqueza de las respuestas es al
mismo tiempo portadora de soluciones tal vez interesantes.

*  El concepto de trabajo, del que los sistemas educativos han reproducido
ampliamente las caracteristicas en términos de organizacién tayloriana de los
saberes en disciplinas, por ejemplo, ha sufrido una evolucién radical que hace
del empleo estable la excepcién (sun privilegio?). Movilidad, flexibilidad,
adaptabilidad, polivalencia, son hoy dia las palabras maestras: esto significa
que los saberes generales, transversales, son tan importantes como los saberes
especificos, que la nocién de competencias que posee cada individuo es tan
importante como la de calificaciones transmitidas y reconocidas por una insti-
tucién, y que la formacién permanente vuelve a estar a la orden del dia.

*  Lamultiplicacién de los actores, de los momentos, de los espacios y de los pro-
cesos de educacion y de formacién, que se desprende del punto precedente,
vuelve menos visibles y estables las fronteras entre los mundos educativos y
productivos: el desarrollo de los recursos humanos que articula el trabajo, la
produccién y la formacién traduce esta tendencia.

* Al tiempo que se producen estas tendencias, la globalizacién llega con su
séquito de exclusion, de desarrollo de las desigualdades econémicas y educati-
vas, de exacerbacion de los conflictos entre grupos que afirman identidades
contradictorias, de sociedades o de Estados en destruccién, de desaparicién de
los sentimientos de solidaridad universal, que la cultura mundial estaba lla-
mada a reforzar en nuestra aldea global, del desarrollo de las tecnologias de la
informacién y de la comunicacion, acerca de las cuales algunos pretenden que
vuelven indtiles e incluso peligrosas todas las instituciones educativas... Se
reclama pues a la educacién a la vez que intente proponer proyectos y valores
— la paz, la solidaridad — que la globalizacién contribuye a hacer desapare-
cer, pero también para contribuir, a corto plazo, a la solucién de problemas
inmediatos a los cuales es urgente responder.

¥ * *

La variedad de contribuciones recogidas en este niimero ilustran bien la multitud de
cuestiones que plantea la globalizacién a los sistemas educativos. Christian
Comeliau abre el debate situando los desafios que plantea la globalizacién a la bus-
queda de un verdadero desarrollo libremente escogido por individuos, grupos y
sociedades, insistiendo en la necesidad de procurarse los medios de dominar la
expansion del sistema especifico que representa la globalizacién. Las implicaciones
de esta tarea, a la vez intelectuales y politicas, se traducen en una necesidad urgente
de construccidn colectiva de un marco teérico y conceptual que permita captar los
verdaderos retos que plantea la globalizacién de la economia al porvenir de todos
los hombres.

Wadi Haddad, por su parte, pone de relieve las nuevas exigencias que impo-
nen las innovaciones tecnolégicas y los cambios de los procedimientos de produc-
ci6n resultantes de la globalizacion de la economia a los Estados, que se ven obliga-
dos a replantearse los medios de adquirir, de transmitir y de aplicar saberes. En
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efecto, los Estados s6lo pueden beneficiarse de las ventajas que brinda esta globali-
zacién de la economia en la medida en que consigan poner en prictica estrategias de
formacion diferenciales, en funcién de sus situaciones especificas, que impliquen a
la vez un refuerzo de la educacién general (primaria y secundaria), el fomento de la
formacién profesional en la empresa y un crecimiento de las capacidades tecnolégi-
cas enddgenas producidas al nivel terciario.

Noel McGinn, partiendo de la realidad de los profundos cambios econémicos
y politicos asociados a la globalizacién de la economia, intenta medir el impacto de
ésta sobre la educacién. En su anilisis de la descentralizacion como politica de
reforma asociada a la globalizacién, afirma que hay pocos cambios significativos en
el contenido y en el modo de operacién de los sistemas de educacién.

Tal vez haya que buscar el impacto de la educacién y de la formacién al nivel
de las sociedades multinacionales, actores esenciales de la globalizacién de la eco-
nomia. En su articulo sobre las sociedades multinacionales y el desarrollo de los
recursos humanos, Padma Mallampally examina la contribucién a niveles miltiples
de esas empresas en la formacion del capital humano en los paises del Sur y las
implicaciones en lo relativo a las politicas de formacién conjuntas entre los sectores
publico y privado.

La segunda seccion presenta perspectivas regionales ilustrando los retos que
plantea a la educacién la globalizacién de la economia en Africa, Asia, América
Latina y en los paises del Mediterraneo.

Mamadou Ndoye define el reto que se presenta a los sistemas educativos afri-
canos como la necesidad para estos tltimos de actuar como instrumentos de movi-
lizacién y de eclosién del genio cultural de las poblaciones”. Sélo el fomento
de la identidad cultural mediante la introduccién de las lenguas nacionales en los
programas de formacién y en el marco de politicas verdaderamente participativas
puede garantizar la edificacion necesaria de las bases del desarrollo endégenas que
permitan a los paises africanos contribuir a la construccién colectiva de un sistema
mundial. Un enfoque de este tipo permitiria formular respuestas adecuadas a
los obstaculos que encuentran las politicas educativas en Africa en el contexto
actual de la globalizacién de la economia y que entrafian a menudo una vision res-
tringida de las finalidades sociales, culturales y humanas de la educacién, la despo-
sesi6n progresiva de las responsabilidades del Estado y la marginalizacién de
Africa que resulta de la instalacién cada vez mas intensa de una sociedad mundial
binaria.

El ajuste estructural constituye un elemento importante de las politicas de
integracidn de las economias nacionales en un mercado mundial global. Es precisa-
mente el impacto de los programas de ajuste estructural sobre el desarrollo de la
educacion adoptados por un cierto nimero de paises de Asia lo que Jandbyala Tilak
se propone analizar. Al recurrir a una serie de indicadores que permiten captar la
evolucién de las estructuras de financiamiento, de produccién y de calidad, su lec-
tura comparativa de los paises “en ajuste” y “no en ajuste” consigue extraer una
tendencia general a la baja que puede asociarse al ajuste, aunque los efectos de éste
varian considerablemente de un pais a otro.
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En un contexto internacional de hegemonia de un modelo mundial de desarro-
llo, es muy interesante estudiar los modelos end6genos innovadores en materia de
educacion o de formacion. Es lo que hace precisamente Claudio de Moura Castro al
analizar el modelo original de América Latina, una excepcion notable de creacién
enddgena en una region donde la reflexién sobre la educacion estd muy polarizada
entre las influencias europeas y las americanas. Aunque existen pocos modelos de
intercambios Sur-Sur en el campo educativo en América Latina, el modelo de base
del SENAI constituye un ejemplo rico de ensefianzas.

Por ultimo, Tarek Mitri propone reflexiones en cuanto al papel de la educa-
cién, en el sentido amplio, como soporte e instrumento de didlogo euro-drabe e
islamo-cristiano en el espacio mediterraneo frente a la paradoja de la globalizacion
que, al tiempo que produce homogeneizacién y uniformizacidn, tiende a exacerbar
la necesidad de afirmar los particularismos culturales. Esta didlogo, lugar de desa-
rrollo de un proyecto de civilizacién auténticamente pluralista, exige que reconside-
remos a la vez el progreso y los fines que asignamos a la accién humana, asi como
nuestra relacién con el pasado.

Notas

1. L. Ratinoff, Inseguridad mundial y educacién: la cultura de la mundializacion.
Perspectivas (Paris, UNESCO/OIE), vol. XXV, n° 2, 1995, pags. 161-191.

2.  E. Ottone, Globalizacién y transformacion educativa: modernidad y ciudadania.

Perspectivas (Paris, UNESCO/OIE), vol. XXVI, n° 2, 1996, pags. 247-256.

3. La Red de Estudios e Investigaciones sobre Politicas Educativas y de Formacién
(Northern Research Review and Advisory Group — NORRAG) reine a personas que
trabajan en universidades, centros de investigacion, agencias de desarrollo y organiza-
ciones no gubernamentales comprometidas a mejorar la interaccidn entre la investiga-
cién, la politica y la practica en el “Norte”, como medio de apoyar la educacién y la
formacién en el “Sur”. Sus objetivos son:

a) El acopio, el andlisis y la sintesis de las investigaciones sobre politicas y estrategias
en los paises del Norte que atafien a la educacion y a la formacion en los del Sur.

b) La realizacién de investigaciones aplicadas conjuntas sobre las politicas de educa-
¢i6én y formacién.

¢) La difusién de informacién, tanto en el Norte como en el Sur.

d) La defensa de las politicas de educacién y de formacién ante los gobiernos, las orga-
nizaciones no gubernamentales y otras organizaciones de los paises del Norte.

e) Suministrar servicios de asesoramiento a los gobiernos, las organizaciones no guber-
namentales y otras organizaciones en el Norte.

f) La cooperacién con otras redes, con vistas a compartir informacion, realizar pro-
gramas conjuntos, unir esfuerzos en la promocién y el refuerzo de las redes del
Research Review and Advisory Group (RAGG).

NORRAG se fundé en 1996, pero varios de sus miembros participaron en la RRAG

original, que desde 1977 operaba con fondos del Centro Internacional de

Investigaciones para el Desarrollo de Canada. Actualmente, estd financiada por la

Swedish International Development Authority (SIDA), la Swiss Development

Cooperation y por sus propios miembros.
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LOS RETOS

DE LA GLOBALIZACION

Christian Comeliau

Los intercambios internacionales existen desde hace siglos y la toma de conciencia
de los limites del planeta no data de hoy. Sin embargo, la globalizacién constituye
un reto nuevo de este fin de siglo y conviene preguntarse por qué. En la breve refle-
xién que propongo trataré primero de sefialar qué tiene de nuevo el fenémeno; a
continuacién citaré algunas de sus consecuencias en las perspectivas de desarrollo
en el mundo; finalmente, propondré algunas conclusiones referentes a las exigencias
colectivas de formaci6n y de reflexién que conlleva.

Las mdltiples dimensiones de la globalizacién

Lo que tiene de nuevo el fenémeno de la globalizacién no es la existencia de inter-
cambios internacionales, sino su formidable aceleracién. Los economistas tratan de
medir esta aceleracién comparando (aunque sea aproximadamente) los indices de
crecimiento de la produccién mundial y los de los intercambios comerciales y finan-
cieros: los segundos son casi constantemente superiores a los primeros desde hace
casi dos siglos — lo que indica un aumento progresivo de la interdependencia entre
las economias nacionales — pero esta diferencia se ha incrementado considerable-
mente después de la Segunda Guerra mundial y en los tltimos decenios. Los inter-
cambios se realizan principalmente entre los paises mas industrializados y mas
poderosos del planeta (América del Norte, Europa Occidental, Japén), pero cada
vez se van extendiendo mds a nuevas regiones del mundo, especialmente a Asia del
Este y a América Latina. Asi pues, se puede hablar de la insercién de un niimero cre-

Versién original: francés

Christian Comeliau (Francia)

Economista de formacién. Fue encargado de curso en la Universidad Nacional del Zaire. Ha
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Cooperacion y Desarrollo Econémicos (Paris). Actualmente es profesor en el Instituto
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ciente de paises y regiones en un sistema global basado en la intensificacion de los
intercambios econémicos.

Esta intensificacion de intercambios de mercancias, de servicios, de capitales y
de tecnologia es de tal magnitud que implica profundos cambios en el reparto de
poderes de decisién en el seno de la economia mundial, tanto mas cuanto que se
produce en un contexto ideoldgico de liberalizacion, de desregulacion y de privati-
zacion. Algunos actores adquieren en él una influencia preponderante, como las
compaiiias o los bancos multinacionales, y también algunas organizaciones interna-
cionales entre las que destacan las instituciones de Bretton Woods (Banco Mundial
y Fondo Monetario Internacional) asi como la Organizacién Mundial del
Comercio. Evidentemente, esto ha transformado la funcién de los actores naciona-
les y en particular la de los Estados: en las nuevas relaciones de poder, las econo-
mias nacionales estin obligadas a “ajustarse” a las nuevas exigencias de la econo-
mia mundial, sobre todo en lo referente a las especializaciones productivas, de
competitividad y de equilibrios macroeconémicos.

Sin embargo, el sistema global que se intensifica asi no solamente esta consti-
tuido por intercambios econdmicos. Para apreciar sus desafios en la justa medida,
se puede considerar que el sistema global, la red de intercambios y de poderes,
tiende a difundir lo que se podria llamar un modelo de desarrollo. Este esté for-
mado por habitos de consumo y formas de produccidn; por formas de vida, institu-
ciones y criterios de éxito social; por ideologias y referencias culturales; y también
por formas de organizacién politica. Las relaciones de poder aseguran una verda-
dera dominacién de este modelo de desarrollo sobre todos los demas: en este sen-
tido, hay una forma homogeneizante de sociedad y de civilizacion que tiende a
extender este sistema mundial “globalizado”, aunque los grupos sociales y las
sociedades respondan a él, en cada situacion, con reacciones que les son propias.

Las perspectivas de desarrollo
en el contexto de la globalizacién

En conjunto, vemos que la globalizacién estd dominada por motivaciones econémi-
cas, aunque su repercusion se extiende mucho mas alld de la economia, y que trans-
forma a los hombres, a los Estados, a las sociedades, a las culturas, a las civilizacio-
nes. Asi pues, ya no se puede hablar de desarrollo en una region cualquiera sin tener
en cuenta los riesgos y las oportunidades que esta globalizacion entrafia.

Pero hay que ir mas lejos. Ya conocemos las ambigiiedades inherentes a la
nocién de desarrollo y a los objetivos diversificados que comporta, pues abarca,
mezclandolo todo, el aumento de posibilidades de realizacién individual, la satis-
faccién de las necesidades esenciales, la industrializacion, el poder militar y politico,
la autonomia de las colectividades e incluso la reduccion de las desigualdades socia-
les y la eliminacién de formas de explotacion inaceptables. El sistema global se ha
hecho hoy tan poderoso y tan coercitivo que aporta en suma su propia respuesta a
la ambigiiedad de esta nocién: es el modelo de desarrollo dominante que acabamos
de mencionar.
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Llegamos asi a una afirmacién ideolégica, pero también tautolégica: el sis-
tema global es, se dice, necesario para el desarrollo porque el desarrollo es precisa-
mente lo que aporta el sistema global. Es su principal promesa, pero es también en
la practica lo que resulta de su funcionamiento: el progreso tecnolégico, el aumento
de las cantidades de mercancias, el consumo, el beneficio, la acumulacién, y tam-
bién el salario, la urbanizacién, la reivindicacién democratica e igualitaria. Por
supuesto, este funcionamiento conlleva también resultados negativos: el aumento
de desigualdades, la marginacién, la exclusién e incluso la agravacién de la miseria
para cientos de millones de personas, la aglomeracién, la contaminacién, la des-
truccién irreversible de ciertos equilibrios ecolégicos. Pero estos resultados negati-
vos se consideran como si se tratara de costes inevitables. Pese al prestigio del cal-
culo econémico, estos costes del sistema rara vez son objeto de una confrontacién
sistemdtica con sus beneficios, sin duda porque los beneficiarios y las victimas no
son exactamente las mismas personas.

Aqui reside el verdadero problema. Pues si nos negamos a admitir sin discerni-
miento la totalidad de las consecuencias positivas y negativas de un sistema ané-
nimo y tentacular contra el que no parece que nadie pueda hacer nada, si queremos
dar a la palabra “desarrollo” el sentido de una realizacién libremente escogida de
los individuos y de los grupos, si se pretende promover un “desarrollo social” que
no sea s6lo una compensacion irrisoria a los abusos de la maquina econémica, sino
un desarrollo de la sociedad en todos sus elementos, entonces es esencial adquirir
los medios necesarios para dominar la expansion de este sistema global y de esta
globalizacion.

Esta exigencia de dominarla comporta los elementos siguientes:

a)  Una mejor identificaciéon de los multiples aspectos e implicaciones concretas
de la globalizacién a fin de estar en mejores condiciones de rechazar los dicta-
dos supuestamente inevitables de sus exigencias econémicas, sobre todo las de
rentabilidad y competitividad, consideradas como criterios tinicos de decision.
Por el contrario, conviene reafirmar la relatividad de estos criterios, tomar en
cuenta las exigencias de reglamentacion politica de la globalizacion y hacer
que éstas constituyan un verdadero debate entre los ciudadanos de la sociedad
mundial que se estd gestando.

b)  Una investigacion dentro de este marco de los componentes de un desarrollo
pluralista. Pluralista al menos en dos sentidos: primero en el de rechazo de las
tendencias homogeneizantes y mayor respeto de la diversidad de las culturas
locales: lo que implica especialmente no hacer del libre cambio la regla abso-
luta y unica de los intercambios internacionales y prever diversas formas de
proteccion de los intereses de los mas desfavorecidos. Pero el pluralismo signi-
fica también el reconocimiento de la diversidad de objetivos y de los compo-
nentes del desarrollo; en este sentido, no hay ninguna razén de principio que
permita conceder una importancia sistemdticamente mayor a la maximaliza-
ci6én del beneficio o del crecimiento que a la autonomia colectiva o a la reduc-
cién de las desigualdades sociales; la eleccion de estos diversos objetivos pro-
cede no de la razén técnica, sino de un juicio de valor y por lo tanto de una
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eleccion politica. Sin embargo, este pluralismo estd muy en contradiccién con
el pensamiento y la practica dominantes en los medios internacionales, lo que
muestra una vez mds que estos dltimos toman partido sisteméticamente en
favor de algunos grupos de intereses.

c) Laelaboracidn de instrumentos conceptuales y politicos que puedan permitir
la necesaria expansién del concepto de desarrollo. Ahora bien, aqui reside
el verdadero peligro del “economicismo”: los argumentos estrictamente eco-
némicos — y diria mas: los argumentos mercantiles — son elevados al rango
de imperativos categ6ricos, y como tales se tienen por indiscutibles, dando por
sentado que todas las demds consideraciones les estan subordinadas. De ahi la
moda — un poco sospechosa, aunque no se dude de la sinceridad de intencio-
nes de los que la preconizan — de las recomendaciones politicas del tipo
“aspecto social de las politicas de ajuste” y mas ampliamente del “desarrollo
social”. Contra esta moda, hay que afirmar enérgicamente que no habra
nunca un desarrollo social digno de este nombre si se mantiene la dicotomia
actualmente admitida entre lo econémico y lo social, considerando lo econé-
mico intocable hasta en sus abusos, y lo social, destinado solamente a compen-
sar los estragos considerados inevitables. Ahora bien, nadie dispone hoy del
secreto de una nueva sintesis para este enfoque. De ahi la importancia de aco-
meter una investigacion profunda sobre estas cuestiones aparentemente ele-
mentales.

d) Existe otro aspecto que este trabajo conceptual y politico tendrd que abordar
resueltamente: la reinsercion del proceso de desarrollo en la perspectiva que
deberia seguir siendo la suya, la de la larga duracion. La observacion del pro-
ceso actual de desarrollo en el marco de la globalizacién hace que tomemos
conciencia del caricter dramatico de esta exigencia. La produccién aumenta
rapidamente desde hace dos siglos y los intercambios ain mis deprisa, pero
nunca han consumido los hombres en un periodo tan corto una proporcién
semejante de los recursos naturales en beneficio de tan pocas personas. El
ambito de la actividad de los hombres en la tierra aumenta sin parar, pero las
dimensiones del planeta siguen siendo las mismas y el desarrollo se convierte
en una carrera absurda hacia la muerte si se equipara al crecimiento indefinido
de las cantidades producidas.

Si existe hoy en dia una ensefianza importante que sacar del encuentro entre la

modernizacién industrializada y la tan celebrada globalizacion, es la imposibilidad

radical de la prosecucién a largo plazo de este proceso: el desarrollo en la continua-
cién de la revolucién industrial al modo occidental sencillamente no es generaliza-
ble, y ya va siendo hora de percatarse de ello. Pero los que detentan el poder en este
sistema fingen ignorarlo y no piensan proponer una concepcién diferente del desa-
rrollo; se comportan como el avestruz y todos sus esfuerzos van dirigidos a esta
generalizacién, ya se trate de estrategias de empresas multinacionales, de gobiernos
obsesionados por el “pensamiento tinico” o 4 fortiori de organizaciones internacio-
nales. La simple extrapolacién de las tendencias actuales anuncia miltiples formas
de bloqueo, pero estos ejercicios de extrapolacion ya no tienen cabida en una socie-
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dad que ha aprendido a no razonar mds que a muy corto plazo hasta el punto de
descuidar el mundo que dejari a sus hijos.

Globalizaciéon y educacion: jnuevas perspectivas?

Deseo referirme en primer lugar al analisis general de la “cultura de la globaliza-
cién” y de sus relaciones con la educacién que ha propuesto recientemente Luis
Ratinoff!. Sin pretender recordar aqui los principales rasgos de una interpretacion
especialmente rica y compleja (aunque en mi opinién no es siempre perfectamente
clara), quisiera recordar dos de sus aportaciones mis notables.

La primera es su insistencia en la conmocién profunda de la sociedad que
caracteriza esta época y en el desorden global que se deriva de ella; lo recuerda de
manera sobrecogedora afirmando en resumidas cuentas que todo puede ocurrir
todavia. De aqui las dificultades de identidad de los individuos y de los grupos y
mds atin las de la improbable insercion social en un contexto de inseguridad, indivi-
dualismo y aumento de la pobreza. La segunda es la de la posibilidad misma de la
educacién (la “educabilidad”) en un contexto semejante de incertidumbre y de pre-
dominio del corto plazo, mientras que “la educacidn es siempre un proyecto a largo
plazo®”. Los dos argumentos se entremezclan para hacer de las relaciones entre la
globalizacién y las perspectivas de la educacién uno de los problemas mas dificiles
que existen.

En el plano practico, sin embargo, han corrido rios de tinta a propésito de los
nuevos imperativos de la educacion en el contexto de la globalizacion: hay que
saber gestionar y calcular, hay que desarrollar los conocimientos de tecnologia de
vanguardia, hay que ensefiar la “flexibilidad”, hay que saber idiomas y abrirse al
didlogo “intercultural”, hay que..., hay que...

No soy un experto en materia de programas de educacion y de formacién y no
intentaré alargar esta lista de imperativos. Pero me pregunto si el conjunto de esta
reflexién no estd mal planteado y si no seria conveniente replantearlo desde un
punto de vista muy diferente. Desde luego, las exigencias pricticas que se acaban de
citar no se pueden ignorar, pues son de simple sentido comiin. Pero cuando un vehi-
culo no tiene frenos, el sentido comiin no basta para conducirlo, hay que repararlo
o cambiarlo. La globalizacién a la que estamos asistiendo no tiene freno: no pode-
mos conformarnos con recomendar a las colectividades humanas que se “adapten”
ni que acepten gestionar cualquier globalizacion del desarrollo como si las opciones
de donde procede fueran definitivamente irrevocables.

Tampoco pretendo ignorar la complejidad de estos temas y reducir los proble-
mas del desarrollo a una amable conversacién de café. No ignoro los muiltiples
aspectos técnicos que condicionan cualquier forma de desarrollo ni que seguird
siendo imprescindible formar buenos ingenieros, buenos técnicos, buenos financie-
ros, buenos especialistas en multiples 4mbitos; pero estos especialistas no pueden
actuar solos. Del mismo modo, tampoco niego la necesidad de la reflexion tedrica,
incluyendo en ella la disciplina que parece ser la reina en materia de globalizacién,
la economia: al contrario, soy un ferviente partidario de ella y creo que los proble-
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mas actuales de desarrollo seguiran siendo insolubles si no disponemos de un apa-
rato conceptual y teérico diferente para aprehender estos problemas. Pero los teéri-
cos tampoco pueden actuar solos.

En cambio, creo que, por encima de todas estas exigencias especificas (que
dificilmente se pueden negar) e incluso antes que estas exigencias, hay una priori-
dad que no se puede demorar por mas tiempo: la de una reflexion mds profunda y
mds sistemadtica sobre las exigencias mds primordiales de la supervivencia del equili-
brio y de la realizacion de las sociedades humanas en el contexto de la globalizacion
y dentro de los mdrgenes de maniobra de que disponen. La reflexién por la que
abogo no es la meditacién meramente teérica de un anacoreta sin relacion con el
mundo; todo lo contrario: es la obra colectiva de todos los grupos sociales diversifi-
cados, conscientes de sus aspiraciones, de sus discrepancias y de sus limites. No es
tampoco la de una minoria aristocratica que gusta de la abstraccion y esta conven-
cida de su superioridad intelectual: es la toma de conciencia imprescindible por
parte de la colectividad humana y de sus responsables politicos, cada uno de
acuerdo con sus capacidades y con la ayuda de los técnicos, de las exigencias practi-
cas y concretas que condicionan su futuro. Un futuro quizd mucho mas préximo de
lo que suponen.

Entendida de esta manera, la reflexion colectiva deseable no es solamente una
tarea intelectual (tanto si se trata de filosofia como de técnica), es también una tarea
politica. Asi pues, es necesario un aprendizaje de la reflexion politica, en el sentido
de tener la capacidad de una visién mundial, de una apertura a la negociacioén y a
los arbitrajes necesarios, y por tltimo, de una aptitud para tomar decisiones.
Sabemos que el principal escollo para la emergencia de una politica semejante es,
precisamente, la falta de una base social para sostenerla cuando los objetivos ape-
nas son percibidos por nadie. ¢Podriamos entonces resumir estas exigencias de edu-
cacién nueva como las de la toma de conciencia colectiva de los objetivos reales del
desarrollo a largo plazo (muy diferentes como se ha visto de los del crecimiento), y
la formacién progresiva en las multiples tareas necesarias para tratar de conseguir-
los?

Tarea compleja donde las haya, que no se solucionara con una respuesta sim-
plista. ¢Es prioritaria la educacién? Por supuesto. Pero en el mismo sentido en que
se dice que la globalizacién es inevitable: no cualquier tipo de educacién.

Notas

1. Luis Ratinoff, Inseguridad mundial y educacién: la cultura de la mundializacion,
Perspectivas, vol. XXV, n° 2, junio de 1995.

2. “Laidea de que se trata de una crisis se explica por nuestra incapacidad actual de dis-

tinguir nuevos principios de organizacion tras la desintegracién aparente de las institu-
ciones y de los sistemas de valores. Parece que la configuraci6n futura, cualquiera que
sea, no esta todavia aqui, y que la configuracién actual no durara quiza hasta que lle-
gue la siguiente” (ibid.).

3.  Ibid. pag. 167.
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LA GLOBALIZACION

DE LA ECONOMIA:

REPERCUSIONES

EN LA EDUCACIONY EN

LA FORMACION DE COMPETENCIAS

Wadi D. Haddad

El entorno global y la evolucién de las demandas

La economia mundial ha entrado en una etapa de cambios importantes caracteriza-
dos principalmente por dos fenémenos nuevos: la evolucién de los esquemas mer-
cantiles y de la competencia, y las innovaciones tecnolégicas.

En los Gltimos afios, se han proyectado reformas en las politicas econémicas
para fomentar la liberalizacién del comercio y una mayor competencia. Los paises
son mas interdependientes como consecuencia de la reduccién de las barreras
comerciales a nivel internacional. Hoy en dia, los paises han de reaccionar ante las
sacudidas y las demandas econémicas procedentes del extranjero y amoldarse a

Version original : inglés

Wadi D.Haddad (Estados Unidos de América)

Vicesecretario del Banco Mundial. Asesor especial del Director General de la UNESCO sobre
temas de desarrollo, con funciones de representante ante las instituciones financieras de
Washington y ante la comunidad universitaria y especializada en el desarrollo. Doctor en
fisica y en ciencias de la educacién por la Universidad de Wisconsin. Tras haber realizado
una carrera de profesor de universidad y de director de investigaciones en el Libano, el Sr.
Haddad ingres6 en el Banco Mundial en 1976. Posteriormente, fue asesor principal del
Presidente del Libano (1982-1984) y trabajé en el Centro de Estudios Estratégicos e
Internacionales de Washington (1984). Volvié al Banco Mundial en 1987, y en 1989 fue
nombrado Secretario Ejecutivo de la Conferencia Mundial de Educacién para Todos
(Jomtien). Es autor de numerosas obras y articulos sobre politica, desarrollo de recursos
humanos y ciencia.

Perspectivas, vol. XXVII, n° 1, marzo 1997



34 Wadi D. Haddad

ellas. Ademas, los productores de bienes y servicios comercializables desarrollan su
actividad en un mercado mundial en el que la competencia traspasa las fronteras
nacionales. La capacidad de los productores para afrontar esta competencia es un
elemento clave para mejorar el bienestar de las naciones, en un contexto de rapida
evolucién de la economia mundial. Al enfrentarse con la competencia de los paises
en desarrollo, los paises industrializados estdn pasando de la produccién a gran
escala a sistemas de gran rendimiento. Esta alteracion del entorno ha modificado las
condiciones de la prosperidad econémica. En el contexto de una economia mundial
mds competitiva, las empresas, los paises y las personas s6lo pueden competir de
dos maneras: reduciendo los gastos o mejorando la productividad. Por consi-
guiente, la prosperidad exige que se haga hincapié en la productividad, la calidad y
la flexibilidad en materia de produccidn, es decir, en factores que eran menos
importantes en los sistemas tradicionales de produccién a gran escala.

Tiene importantes repercusiones la transicion de una economia de proteccién
contra la competencia a una economia de aceptacién y fomento de ésta. En primer
lugar, las empresas se ven obligadas a distribuir més eficazmente los recursos con
miras a incrementar la productividad. En segundo lugar, al verse obligadas a com-
petir en el plano internacional, las empresas tienen que lograr un alto grado de de-
sarrollo tanto en el plano de la tecnologia como en el de la gestion. En tercer lugar,
un entorno econémico mas competitivo es mas sensible y vulnerable a los cambios
que se producen en la demanda y que estan relacionados con los tipos y la calidad
de los productos. La consecuencia de todo ello es que va a resultar més dificil pro-
nosticar tanto la clase de competencias que se van a necesitar en el futuro como su
duracién. Los factores mencionados exigen una mayor movilidad de la mano de
obra, que ha de ser flexible para adquirir nuevas competencias.

A la evolucién de los esquemas del comercio y la competencia se afiaden las
espectaculares innovaciones en el ambito de las telecomunicaciones, la informatica
y la tecnologia. En estos momentos en que las nuevas tecnologias y los procedimien-
tos de produccién estan transformando la economia internacional, el futuro del
desarrollo mundial y el puesto de cada nacion en él dependen de la capacidad para
adquirir, transmitir y aplicar conocimientos a las situaciones que se dan en el
trabajo y en la vida cotidiana, en mayor medida incluso que en el caso de la genera-
cién anterior. La industria y los servicios de alto valor ya no pasan paulatina y
“naturalmente” de los paises de renta elevada a los de renta baja en funcién de los
costos laborales exclusivamente. A causa de la existencia de nuevos productos,
como la electrénica de consumo, y de nuevos procedimientos, como las maquinas
herramientas de control numérico y el disefio y la fabricacion asistidos por ordena-
dor, el emplazamiento de la industria y de los servicios de alto valor depende cada
vez mas de la capacidad de los productores para controlar la calidad y administrar
sistemas flexibles basados en la informacién. En la actualidad, la ventaja compara-
tiva esta en funcién de la calidad del trabajo y de la gestion, ademds de los bajos
salarios.
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Formacion de competencias y tecnologia

Las importantes mutaciones econémicas y técnicas estin produciendo al mismo
tiempo una nueva economia internacional global, sumamente acelerada, dirigida
por los detentadores del saber y disciplinaria. Los paises en desarrollo tiene que
hacer frente al desafio de la competitividad mediante la agilidad, la creacién de
redes y el aprendizaje, y han de organizar su produccién para lograr calidad, pro-
ductividad y flexibilidad. No obstante, a corto plazo es poco probable que los
trabajadores y los fabricantes de los paises en desarrollo sean capaces de adap-
tarse con suficiente rapidez a las demandas de una economia mundial mis com-
petitiva. Estos paises pueden encontrarse por un lado con el problema de la sus-
titucién de trabajadores que carecen de la educacién general necesaria y de las
competencias indispensables para adquirir otras rapidamente, y por otro lado con
una escasez de trabajadores calificados para las nuevas industrias y modos de
produccién.

Con objeto de reducir al maximo estos riesgos, la respuesta ante la globaliza-
cién ha de encaminarse en estas tres direcciones:

*  un sdlido marco de politicas macroeconémicas en ambitos como la inflacién,
el comercio, los tipos de interés, la inversion, los gastos y ahorros de empresas
y consumidores, etc.;

*  unamano de obra que sirva de base para reforzar tanto la calidad y eficacia de
la creacién, fabricacién y mantenimiento de los productos, como la flexibili-
dad para adquirir las nuevas competencias que requieran las profesiones
modernas; y

®  una plantilla de personal cientifico, técnico e informdtico sumamente califi-
cada, que comprenda algunas personas con elevadas competencias en materia
de investigacidn y que sea capaz de entender plenamente las innovaciones en
ciencias y tecnologias de materiales, bioldgicas y de la informacién, asi como
de dirigir la evaluacién y aplicacidn de estas innovaciones en el plano local.

¢Qué repercusiones tiene todo esto en la educacién y en la formacién de compe-

tencias?

REFORZAR LA ENSENANZA PRIMARIA Y SECUNDARIA

Es importante poseer una base sélida de educacion general que comprenda ciencias

y matemadticas por los siguientes motivos:

a) La ensefianza general proporciona los conocimientos cognitivos y tedricos
imprescindibles para los trabajos técnicos, que cada vez son mds complejos a
causa de la evolucion tecnoldgica.

b) En la industria y servicios de los sectores recientes es importante poseer
amplias competencias, no s6lo para lograr una productividad inmediata, sino
también para capacitar a los trabajadores a fin de que adquieran nuevas com-
petencias a lo largo de toda su vida profesional.
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¢) Laensefianza general, y mas concretamente la secundaria, fomenta el trabajo
independiente y mejora su productividad.

FOMENTAR LA FORMACION DE COMPETENCIAS
Y LA FORMACION PROFESIONAL EN LAS EMPRESAS

Aunque la ensefianza general proporciona la base y la flexibilidad que permiten
adquirir competencias para nuevos trabajos, es necesario establecer un sistema que
incremente la calidad y eficacia de la creacién, fabricacién y mantenimiento de los
productos. En el mejor de los casos, la manera mas eficaz y eficiente de desarrollar
las competencias de la mano de obra es una formacién profesional en empresas
basada en una ensefianza general sélida. Sus ventajas son:

a) Los empleadores forman a los trabajadores con la mayor rapidez posible y los
colocan inmediatamente en puestos de trabajo donde se utilizan sus compe-
tencias.

b)  Los costos son bajos si se comparan con los de la formacién preprofesional.

c)  Las grandes empresas suelen disponer de tecnologia y de conocimientos espe-
cializados para formar a su personal en técnicas tradicionales y recientes.
Incluso las empresas de los sectores informales rurales y urbanos pueden
impartir la formacion profesional que exigen los trabajos y las practicas de
produccién ya existentes.

d) Las empresas deben funcionar en el mercado y adaptarse ripidamente a las
demandas de tecnologias y procedimientos nuevos — todo esto se traduce en
un ajuste del contenido de la formacidn profesional.

A pesar de estas ventajas, no es realista limitar la formacién de competencias en su
conjunto a la formacién profesional en las empresas. La amplitud y la calidad de la
formacion profesional en las empresas del sector privado se ven restringidas por la
naturaleza de la economia y por el grado de desarrollo de la empresa. Estas exigen-
cias requieren una presencia continua del gobierno para garantizar una formacién
profesional adecuada tanto en cantidad como en calidad. No obstante, la forma-
cién impartida por el sector piiblico no ha presentado resultados sistematicamente
positivos por lo que respecta a su eficacia y flexibilidad. La experiencia internacio-
nal ha puesto de relieve tres elementos que pueden mejorar la funcién desempefiada
por el gobierno en la formacién profesional, a saber:

a)  Un enfoque apropiado. La formacion profesional impartida o subvencionada
por el sector puiblico ha de centrarse esencialmente en 4mbitos donde se pro-
duzcan beneficios externos importantes, donde existan imperfecciones en el
mercado, o donde la capacidad de formacién de las empresas sea insuficiente.
Por ejemplo, la formacién destinada a obtener competencias técnicas elevadas
puede ser importante para el desarrollo en sectores o industrias con importan-
cia econdmica estratégica y con una evolucién tecnolégica rapida. La forma-
cién preprofesional piiblica también se puede justificar cuando la capacidad
de formacidn de los empleadores y del sector privado sea escasa. También se
puede reducir al minimo el problema de la sustitucién y mejorar la competiti-
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vidad reciclando a los trabajadores para que adquieran las competencias que
requieren las tecnologias y los procedimientos de produccién recientes.

b)  Sensibilidad a las fuerzas del mercado. En el plano institucional, se puede
mejorar esta sensibilidad estimulando a las instituciones de formacién profe-
sional a especializarse en las necesidades de los distintos mercados de compe-
tencias y a crear sélidos vinculos de informacién con los empleadores. En el
plano nacional, esta sensibilidad puede lograrse creando capacidad de anilisis
del mercado de trabajo, controlando los costos y resultados de la formacién
profesional y acopiando la informacién procedente de los empleadores para
determinar la situacién con respecto a la oferta de formacién.

¢)  Complementar las estrategias de equidad. Al centrarse en la productividad y
en la competitividad, el gobierno no debe perder de vista la necesidad de incor-
porar a los pobres al proceso del desarrollo. El trabajo es el patrimonio esen-
cial de los pobres, y mejorar su productividad e ingresos es lo que principal-
mente puede permitirles salir de la pobreza. Fuentes importantes de
adquisicién de competencias para los econémicamente desfavorecidos pueden
ser: un conjunto de aprendizajes tradicionales adecuadamente mejorados,
programas de formacion formal, e incluso la implantacién de escuelas profe-
sionales en las zonas pobres.

IMPARTIR CONOCIMIENTOS, COMPETENCIAS
Y TECNOLOGIAS DE ALTO NIVEL

Aunque es importante consolidar la educacién general y la formacién de competen-
cias, se deben seguir proporcionando simultineamente posibilidades de adquisicién
de conocimientos y competencias de alto nivel para desarrollar la economia y utili-
zar las nuevas tecnologias. La capacidad tecnolégica — es decir, la aptitud para eva-
luar, seleccionar, adaptar, utilizar y desarrollar nuevas tecnologias — se est4 con-
virtiendo en un factor determinante esencial para las perspectivas de competitividad
de un pais. Es preciso consolidar las instituciones superiores de educacién y forma-
cién profesional a fin de proporcionar a las personas los conocimientos y competen-
cias de alto nivel necesarios para ocupar puestos de responsabilidad gubernamenta-
les, empresariales, industriales y profesionales. Es de esperar que estas instituciones
creen nuevos conocimientos gracias a la investigacién y también que canalicen la
adquisicion, transferencia, adaptacién y difusién de los conocimientos generados
en otras partes del mundo. A estas instituciones se les plantea el problema de intro-
ducir en sus curriculos nuevos tipos de programas de ciencias, matematicas, tecno-
logia de la informacion y gestién de la tecnologia, y también el establecer nuevos
vinculos entre las universidades y los sectores industrial y agrario.

Estrategias diferentes para condiciones variadas

Tanto la estructura y la dindmica de una economia como el nivel de educacién, for-
macibén y tecnologia, varian considerablemente de una nacién a otra. Por consi-
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guiente, es preciso que la formacién de competencias y las politicas tecnoldgicas
varien igualmente.

Los paises altamente industrializados como el Japon, los Estados Unidos, el
Canada y la mayor parte de las economias de Europa Occidental han establecido en
general una educacién secundaria para todos los jovenes y envian a un importante
porcentaje de éstos a la universidad. Casi todos estos paises consideran que la cali-
dad de la educacién merece suma atencidn en el nuevo contexto de competencia
internacional centrado en la innovacién cientifica y la gestion creativa. A los paises
industrializados les preocupa en especial la relacién entre la formacion para la pro-
duccién de bienes y servicios (difusion tecnolégica) y la educacion (formacién pro-
fesional) superior, la investigacién cientifica y la aplicacion de los resultados de la
investigacion.

Al igual que los paises desarrollados, algunos paises en desarrollo reciente-
mente industrializados (Nuevos Paises Industrializados), como México y la
Republica de Corea, son capaces de movilizar los recursos nacionales para incre-
mentar la cantidad y la calidad de la educacién y la formacién profesional, pero
todavia necesitan efectuar inversiones eficaces para mantener el desarrollo y equili-
brar el acceso al saber. También necesitan desarrollar una educacién cientifica y
técnica s6lida para consolidar y mejorar su posicién competitiva dentro de una eco-
nomia mundial en mutacién. Algunos de estos paises estin empezando a innovar, y
al igual que los paises desarrollados se preocupan por asociar la formacién universi-
taria a la investigacién y las aplicaciones a la industria y los servicios en el plano
local. Muchos de estos paises tienen que hacer frente a disparidades, especialmente
en lo que se refiere a la educacién de la mujer y de los estudiantes de origen social
modesto.

Muchos paises con ingresos medios (como Colombia, Pert, Filipinas y
Tailandia) y algunos paises grandes con escasos ingresos (por ejemplo, China y, en
menor grado, la India) han conseguido en lo esencial la escolarizacién primaria uni-
versal y han visto aumentar la matricula de estudiantes tanto en la ensefianza secun-
daria como en la universitaria. Se estin centrando en las nuevas tecnologias y estan
ampliando las telecomunicaciones y estructuras informaticas, intentando transfor-
mar asf sus industrias para que desempefien una funcién mds importante en la
naciente divisién internacional del trabajo. Los problemas de educacién mas impor-
tantes de estos paises giran en torno a la mejora de la calidad de la educacion, rela-
cionandola en especial con el desarrollo de la alta tecnologia. También tienen que
tomar importantes decisiones sobre la introduccién de nuevos tipos de programas
de ciencias, matematicas, tecnologia de la informacion y gestion de la tecnologia en
sus programas de ensefianza, asi como sobre el establecimiento de nuevos vinculos
entre las universidades y los sectores industrial y agrario.

Un cuarto grupo estd integrado por paises que poseen alguna industria o pro-
ductos de exportacion de valor considerable y que pueden industrializarse. Entre
éstos figuran numerosos paises de Centroamérica, algunos del Africa Subsahariana
(por ejemplo, Cote d’Ivoire, Ghana y Botswana) y otros como Pakistan. Cabe la
posibilidad de que se incorporen a los nuevos procesos mundiales de industrializa-
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cién si pueden mejorar y ampliar su base de conocimientos y sus competencias labo-
rales, y si empiezan a plantearse estrategias tecnolégicas adecuadas. Estos paises
estdn concernidos por las reformas de la ensefianza secundaria y universitaria para
afrontar la revolucion de la informacién, pero también han de centrarse en la ense-
fianza basica.

Un quinto grupo de paises, que siguen siendo todavia esencialmente agrarios,
estan luchando por impartir ensefianza basica a sus poblaciones. Dentro de esta
categoria entran muchos paises del Africa Subsahariana y otros como Bangladesh y
Nepal. Todos ellos se enfrentan con serias limitaciones de recursos financieros y
humanos para desarrollar sus sistemas de educacién. Al mismo tiempo, las revolu-
ciones en los dmbitos de la informacién y la biotecnologia ejercen presiones cada
vez mayores sobre ellos para que se doten de personal dirigente altamente calificado
tanto en el plano cientifico como en el de la gestién, y también de trabajadores semi-
capacitados y capacitados altamente productivos que puedan darles algunas posibi-
lidades de participar en el nuevo sistema econémico mundial. Deben prestar aten-
cion esencialmente a su educacion bésica. Es preciso que estos paises de escasos
ingresos se doten de un personal cientifico capaz de seguir los ultimos adelantos tec-
nolégicos procedentes de los paises industrializados y de adaptarlos y aplicarlos a la
produccién local de bienes y servicios. Por consiguiente, deben también preocu-
parse por impartir una educacién universitaria de alta calidad — aunque sélo sea
para un ndimero relativamente reducido de jovenes — y por relacionarla con la
investigacién y el desarrollo, especialmente para preparar conjuntos de nuevas (y
antiguas) tecnologias destinados a aplicaciones locales.

Conclusion

La globalizacién de la economia ofrece enormes posibilidades, pero exige a cambio
importantes modificaciones del funcionamiento de la produccion y de las politicas
de formacién profesional. Cada pais tendra que tomar decisiones dificiles para ser
competitivo en el plano internacional y lograr el bienestar nacional, en un contexto
de rapida mutacién de la economia mundial.

Referencias

Haddad, W.D. et al. 1990. Education and development [Educacion y desarrollo].
Washington, DC, Banco Mundial. (Documento de debate n® 95 del Banco Mundial.)

Marshall, R.; Adams, A.V. 1994. Labor market flexibility and job security measures in a glo-
bal economy: new challenges abead [Flexibilidad del mercado de trabajo y medidas de
seguridad del trabajo en una economia mundial: los nuevos retos venideros].
Washington, DC, Banco Mundial. (Manuscrito inédito.)

Middleton, J. et al. 1991. Vocational and technical education and training [Educacion y for-
macién profesionales y técnicas]. Washington, DC, Banco Mundial. (Documento de
politica del Banco Mundial.)

——. 1993. Skills for productivity [Competencias para la productividad]. Nueva York,
Oxford University Press.

Perspectivas, vol. XXVII, n° 1, marzo 1997




40 Wadi D. Haddad

Richard, J.-F. 1995. Forces reshaping the world economy [Fuerzas de reestructuracion de la
economia mundial]. En: Marshalling technology for developing. Proceedings of a sym-
posium. Washington, DC, National Academy Press.

Perspectivas, vol. XX VII, n° 1, marzo 1997




EL IMPACTO

DE LA GLOBALIZACION

EN LOS SISTEMAS

EDUCATIVOS NACIONALES

Noel F. McGinn

Actualmente se estan realizando numerosos experimentos interesantes en el ambito
de la educacién, algunos de los cuales estan directamente relacionados con la nueva
forma de capitalismo denominada globalizacién (véase por ejemplo Robertson,
1995). Todos exigen cambios, tanto los que se sienten preocupados por la globali-
zacién (como Friedman, 1993), como los que piensan que nos promete un futuro
halagiiefio (como Adkins, 1989). La reforma educativa se preconiza y se lleva a
cabo con la esperanza de mejorar la competitividad mundial (por ejemplo,
Howarth, 1991; Appelbaum y Batt, 1994: Business Mexico, 1994, pig. 113).
Muchos educadores exigen una educacidén que incremente las posibilidades de pazy
de justicia en el mundo (Horvath y Mihaly, 1990; Smith y Steward, 1995).

La corriente actual de integracién econémica ha venido avanzando a ritmo
acelerado desde principios de los afios sesenta como minimo. No obstante, tras cua-
renta afios de incesante hincapié en la integracién econémica, ningiin sistema edu-
cativo difiere mucho de lo que era cincuenta afios atris. La corriente de globaliza-
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ci6n mas reciente parece tener un efecto relativamente escaso sobre el contenido de
los sistemas educativos nacionales. Hasta el momento no ha ocurrido nada de gran
importancia en este ambito, habida cuenta sobre todo de los enormes cambios que
se han producido en otros sectores. La falta de un cambio profundo en los sistemas
educativos representa un reto para nuestra comprensién de la globalizacién. El
objetivo de este articulo es exponer la razén por la que la globalizacién ha tenido
menor impacto en los sistemas educativos del que cabia esperar, si consideramos la
atencion que se le presta (para otros puntos vista sobre el impacto limitado de la
reforma escolar, véanse Elmore y McLaughlin, 1988; Weiler, 1988).

Los efectos de la primera globalizacién

Es de sefialar la estabilidad relativa de los sistemas educativos nacionales con res-
pecto a la actual corriente de integracién econémica, si tenemos en cuenta los pro-
fundos cambios que se produjeron en la educacién en las etapas previas al desarro-
llo de la economia mundial. La globalizacion, ya se la defina como integracion
econdémica o como conjunto complejo de procesos que vinculan a sociedades dife-
rentes {Appadurai, 1990; McGinn, 1994), no es un fenémeno nuevo. El proceso de
construccién de un sistema econdémico mundial comenzd en una época tan tem-
prana como el siglo x1v (Abu-Lughod, 1989), o por lo menos en el siglo xvi con el
nacimiento del capitalismo (Wallerstein, 1987). La primera repercusion importante
de la globalizacién en la educacién fue la creacion — primero en Europa y poste-
riormente en los Estados Unidos — de lo que hoy en dia conocemos como sistemas
educativos nacionales (Boli, Ramirez y Meyer, 1985; Ramirez y Boli, 1987).

Uno de los impactos del siglo xix en materia de globalizacion fue el hecho de
que las potencias coloniales transfirieron e impusieron sus sistemas educativos a
otros paises (Carnoy, 1974). Antes de la actual ola de globalizacién, todos los pue-
blos del mundo se vieron afectados por los valores “occidentales” y por la penetra-
cién de fuerzas econdmicas externas (von Laue, 1987). Todos los Estados naciona-
les ya existentes antes de 1945 poseian un sistema de educacién con objetivos,
estructuras y contenidos claramente similares (Adkins, 1989) a los de los demas
paises (Benavot y Kamens, 1989; Meyer, Kamens y Benavot, 1992; Meyer, Ramirez
y Soysal, 1992). La mayoria de los paises independizados después de 19435 trataron
de desarrollar los sistemas instalados por sus respectivas potencias coloniales,
modificando apenas sus contenidos o procesos. Solamente unos pocos (por ejem-
plo, la Repiblica Unida de Tanzania) intentaron poner en pie sistemas propios,
aunque posteriormente recurrieron de nuevo a los sistemas europeos. Desde el
punto de vista del destinatario de la educacién, las diferencias entre paises han sido
considerables, pero el contenido y los procesos de escolarizacion han seguido
siendo idénticos en todas partes, excepto en la Sudafrica del apartheid o en la Cuba
socialista.
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Repercusiones de la globalizacién actual
en los sistemas politicos y econémicos

No cabe duda de que la actual corriente de globalizacién ya ha tenido profundos
efectos de interconexién de las estructuras politicas y econémicas. Por ejemplo, hoy
en dia ningtin Estado nacional controla el valor de su moneda, como tampoco
puede controlar los flujos de capital que entran o salen de su territorio (Thurow,
1992; Drucker, 1993; Barnet y Cavanagh, 1994; McMichael, 1996). Ningtin pais
controla tampoco actualmente lo que fabrica ni lo que compra. “Por vez primera en
la historia de la humanidad, todo se puede fabricar en cualquier sitio y venderse por
todas partes” (Thurow, 1996, pig. 115). Los gobiernos ya no controlan sus econo-
mias nacionales y la aplicacién de las politicas nacionales depende de la coopera-
cién de las empresas o de gobiernos de otros paises. La soberania nacional que
antafio defendian gobiernos y Estados gracias a la fuerza militar, se ve cuestionada
actualmente porque se estima que representa una traba indeseable para la libertad
de las empresas multinacionales (Wriston, 1992; Marshall, 1993). En nuestros dias,
incluso la dnica “superpotencia” mundial tiene que examinar con atencidn las gra-
ves consecuencias que entranaria el hecho de emprender una acciéon militar fuera de
sus fronteras sin consultar a otros paises. Los gobiernos tampoco pueden ya cerrar
sus fronteras para preservarse de los plagas como las epidemias, las drogas o el
terrorismo. Los propietarios privados de los medios de comunicacién de masas con-
trolan los sistemas de propaganda tan ampliamente como ningiin gobernante totali-
tario hubiese imaginado jamas (Merenda e Irwin, 1989).

Efectos sobre la educacion

La magnitud de las transformaciones de nuestras economias y culturas es tan consi-
derable que cabria esperar que la globalizacion ya hubiese provocado profundos
cambios en los sistemas nacionales de educacién. Desde luego se habla mucho de la
manera en que ha de transformar la educacion. Algunas de las propuestas a este res-
pecto hacen hincapié en una mayor conciencia de otras culturas (por ejemplo,
Horvath y Mihaly, 1990; Garrido 1991-1992; Lincicome, 1993; Benitez, 1994).
Otras reclaman conocimientos tedricos y practicos para hacer que una nacion sea
“competitiva en el plano mundial” (por ejemplo, Blair, 1991; Reich, 1991;
Comisién Econdmica para América Latina y el Caribe — CEPAL — , 1992;
Thurow, 1992). También se ha prestado atencion a las repercusiones de la globali-
zacién en la educacién superior (por ejemplo, Groennings, 1987; Gagliano, 1992
Alexander y Rizvi, 1993; Aboites, 1994; El-Khawas, 1994; Buchert y King, 1995).

Algunos trabajos publicados muestran de qué manera han influido en los
aportes y resultados de los sistemas de educacion los distintos procesos de integra-
cién econémica designados con el nombre genérico de ajuste estructural (Reimers,
1989; Carnoy y Torres, 1994; Samoff y Sumra, 1994). Ante las presiones exteriores
ejercidas para obtener este ajuste, la mayoria de los gobiernos han reaccionado
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reduciendo los gastos en educacidn y otros servicios sociales. Los efectos obvios han
sido: la restriccion del acceso a la educacién, el aumento de la desigualdad de opor-
tunidades y la disminucién de la calidad de la ensefianza. También ha habido reper-
cusiones en materia de equidad entre los sexos (Ilon, 1994a). El ajuste estructural
también ha provocado presiones en pro de una privatizacién de la educacién
ptiblica (Ilon, 1994b).

En la educacién superior, el efecto ha consistido en una evolucién hacia exi-
gencias andlogas para la obtencion del titulo profesional, lo cual ha acarreado una
uniformidad de las ofertas en materia de programas de ensefianza. En virtud de dis-
tintos acuerdos, la Comunidad Europea ha exigido que las instituciones docentes
traten de uniformizar sus ofertas en materia de programas y modifiquen sus defini-
ciones de las profesiones para las que imparten formacién (Orzack, 1992; Orzack,
1994). Las universidades de América del Norte se afanan por encontrar medios
para facilitar los intercambios internacionales de estudiantes y graduados (Aboites,
1994; Adelman, 1994). Los que critican esta evolucion afirman que se esta abriendo
la caja de Pandora sin preocuparse lo mas minimo por las consecuencias (Calvert y
Kuehn, 1993).

S6lo un reducido nimero de los trabajos de investigacién publicados evalua
los efectos directos de la globalizacién sobre los sistemas de educacion. No obs-
tante, hay un caudal bastante amplio de trabajos de investigacion sobre la aplica-
cién y efectos de una politica de reforma educativa asociada a la globalizacién. Las
propuestas de “descentralizacién” de la educacién datan de finales de los afios cin-
cuenta, es decir, que surgieron casi en el mismo momento en que empezaba a fun-
cionar el modelo de desarrollo mundial nacido en Bretton Woods. Durante un
cierto nimero de afios, la UNESCO, el Banco Mundial y otros organismos de ayuda
multilateral y bilateral promovieron la descentralizacién (Berman, 1990; Samoff,
1993). Algunos paises aplicaron politicas de descentralizacién y muchos otros se
plantearon la posibilidad de hacer otro tanto (Cummings y Riddell, 1992; Prawda,
1992; Hannaway y Carnoy, 1993; Carter y O’Neill, 1995). Por consiguiente, un
examen del impacto de las reformas descentralizadoras puede proporcionar alguna
informacién sobre la forma en que la globalizacién afecta a los sistemas de educa-
ci6én y sobre las causas de que las repercusiones hayan sido tan minimas.

Las razones expuestas para descentralizar los sistemas de educacién (por
ejemplo, Winkler, 1988) concuerdan con la explicacién del paso de la produccién
centralizada (conocida con el nombre de modelo “fordista”) a la produccion des-
centralizada, localizada o “flexible”. (Oman, 1994; McMichael, 1996). Se consi-
dera que este cambio es una de las fuerzas que impulsan la integracién econémica.
La nueva tecnologia de produccién incrementa la utilizacién de la informacién en
todos los aspectos de los procesos de produccién y distribucién. Esto exige una
localizacién de la adopcion de decisiones y una participacién creciente de todos los
trabajadores, pero permite reducir las existencias y ajustar mas los productos a los
consumidores y clientes. Este proceso genera un nuevo saber, y no se limita a una
mera aplicacién de los conocimientos existentes. La produccion del saber en un
puesto de trabajo descentralizado va en aumento y pone en peligro la posicién pri-
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vilegiada de las universidades (Gibbons et al., 1994). Por consiguiente, cabe esperar
que se encuentren cambios importantes en la organizacién de los sistemas educati-
vos, en la forma y el contenido de lo ensefiado a los estudiantes, en las fuentes de
conocimiento utilizadas y en los métodos de evaluacién empleados.

Si nos basamos en los trabajos de investigacion publicados, resulta sin
embargo dificil encontrar en la educacién cambios importantes (a diferencia de lo
que ocurre con la administracién de la educacién) que puedan imputarse a la des-
centralizacién, y esto es cierto en los tres niveles de ensefianza (primario, secundario
y superior). Si los trabajos de investigacién constituyen un indicio de la existencia
de una accién, tenemos que concluir que se han producido pocos cambios en el
modo de funcionamiento de la educacién (a diferencia de lo ocurrido en el modo de
administracién). Mds atin, la conclusién que puede sacarse de las investigaciones
realizadas hasta hoy es la siguiente: las politicas de descentralizacién no dan como
resultado un aumento del nimero de estudiantes, no hacen mis eficiente el proceso
de adopcioén de decisiones y ni siquiera hacen aumentar la participacion local en
este proceso. Lo que quizas revista mas importancia es que los experimentos admi-
nistrativos coherentes con la 16gica de produccién flexible no han cambiado mani-
fiestamente ni el contenido de la educacién ni el modo de impartirla. Las escuelas
que ahora estin a cargo de las autoridades locales no parecen ser muy diferentes de
las que anteriormente dependian de autoridades centrales. ; Cémo explicar esta dis-
crepancia entre el entusiasmo por la descentralizacion y el panorama real que ésta
presenta?

Por qué la descentralizacion ha tenido
tan escasa repercusion sobre la educacién

Cuatro explicaciones son posibles. Los indicios relacionados con cada una de ellas
pueden ayudarnos a entender por qué la globalizacién ha tenido tan escasas reper-
cusiones sobre la educacion.

1. Las politicas actuales de descentralizacion pueden tener un efecto apenas per-
ceptible, porque de hecho los sistemas de educacion ya estin “descentralizados™.
Esta hipétesis cuestiona las clasificaciones convencionales del grado de centraliza-
cién de los sistemas educativos. Aun cuando los sistemas de gestién estén oficial-
mente centralizados, la organizacién puede tener de hecho “conexiones flexibles”.
La “cadena de mando” tiene miltiples eslabones débiles. Como la supervision no es
frecuente, las 6rdenes de arriba son interpretadas por los funcionarios locales para
ajustarlas a su entorno real. En las aulas, los profesores ensefian lo que quieren y de
la forma que desean, porque saben que la visita anual del inspector se les va a anun-
ciar de antemano. No hay dispositivos de “rendicion de cuentas”. En vista de la
practica anterior en materia de gestion local, es probable que tengan poco efecto las
politicas que anuncian una nueva era de descentralizacion.

No se ha hecho un estudio comparativo sistematico sobre la amplitud de las
“conexiones flexibles” en los sistemas de ensefianza. Pero el indicio mas evidente
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para mantener que existen es el repetido fracaso en la aplicacién de planes estableci-
dos centralizadamente (Malpica y Rassekh, 1983; Carter y O’Neill, 1995). La
explicacién mas frecuente de este fracaso es que no se toma en cuenta previamente a
los encargados locales de la aplicacion (por ejemplo, Warwick, Reimers y McGinn,
1992). Para decirlo de otro modo, los dirigentes de la administracién central pue-
den tener escaso poder, aun cuando estén investidos de gran autoridad.

Sin embargo, incluso en los sistemas caracterizados por poseer conexiones fle-
xibles 0 una tradicion de gestién local, no se puede decir que fracasen todos los
esfuerzos desplegados para aplicar las politicas de las autoridades centrales. Estas
politicas pueden adaptarse a los valores y conocimientos locales, y por lo tanto pue-
den movilizar apoyos. Esta concordancia entre los valores y conocimientos centra-
les y los locales se produce con mayor probabilidad en dos tipos de sociedades: las
que estain sumamente integradas y las que poseen una cultura homogeneizada o
uniforme. Las sociedades integradas son las que han creado medios eficaces de
comunicacién entre los protagonistas de la vida social. Aun cuando éstos manten-
gan sus valores y conocimientos exclusivos, son capaces de definir objetivos comu-
nes cooperando con otros protagonistas, incluidas las autoridades centrales.

Es importante distinguir entre la uniformidad obtenida mediante el control y
la conseguida mediante la integracién o la cultura compartida, a fin de comprender
las posibilidades que tiene un sistema de educacion para responder a la globaliza-
cién, es decir, a las presiones para evolucionar procedentes del extranjero. Algunos
efectos de la globalizacién sobre la educacién son transmitidos por las instituciones
nacionales. Una muestra de esto serian los acuerdos de mercado comun, por ejem-
plo la imposicion del contenido de los curriculos por parte del MERCOSUR
(McGinn, 1993). Los sistemas centralizados de los paises miembros de este acuerdo
van a exigir que se ensefie el espafiol y el portugués en todas las escuelas. El grado de
aplicacion de una politica de este tipo serd mayor en las sociedades integradas o con
una cultura homogénea, o sea, que es mas probable que esta politica se aplique en
Argentina y Paraguay que en Brasil. La aplicacién sera mas incoherente alli donde el
control de la administracién central sea menos eficaz, por ejemplo en Brasil (véase
Plank, 1990).

El impacto de la globalizacién sobre la educacién a través de la imposicion de
politicas por parte de las autoridades centrales serd menor en las sociedades que ya
estin descentralizadas, o en las que exista una gran diversidad o fragmentacién en
grupos y subgrupos. Esta tiltima caracteristica es comiin a muchos paises africanos.
También existe la posibilidad de que se note el impacto de la globalizacion sobre la
educacién al margen del sistema estatal, pero esto se tratara posteriormente.

2. Una segunda hipétesis de explicacién del aparente fracaso de la descentraliza-
cién sostiene que de hecho se han descentralizado pocas cosas importantes, o mejor
dicho que los aspectos mas esenciales de la educacion no formaban parte de lo que
ha sido descentralizado. Los defensores de este punto de vista han podido sefialar
los experimentos de descentralizacién llevados a cabo en el Reino Unido (Rust y
Blakemore, 1990; Carter y O’Neill, 1995), en Chile (Espinola, 1992) o en México
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(Ornelas, 1987). Con estas reformas se ha transferido la administracién de las
escuelas a los niveles inferiores, pero se ha mantenido o aumentado el control sobre
los curriculos y la evaluacién.

En Chile, por ejemplo, se han producido pocos cambios de importancia en lo
que hacen realmente los profesores en las aulas. Los profesores dedican mas tiempo
a la bisqueda de financiacién y a actividades no estrictamente docentes, similares a
las llevadas a cabo en las escuelas de los grupos privilegiados. El efecto de esto ha
sido un aumento de las diferencias sociales, pero no de la calidad de la ensefianza.

A diferencia de los rituales de las escuelas piiblicas, que fomentan la identificacién con los
valores historicos y patrioticos, los rituales de las nuevas escuelas privadas identifican a
padres y alumnos con los grupos privilegiados. Aunque cada escuela privada pone el acento
en un rasgo distintivo diferente, el conjunto de estas escuelas [...] pone el acento en rasgos y
rituales unificadores que fomentan su identificacién con las escuelas privadas de las clases
medias [...] Las escuelas privadas separan a las familias de los pobres y de la masa de los nece-
sitados (Espinola, 1992, pag. 48).

En algunos paises la descentralizacion tarda en producirse porque los protagonistas
de la vida local se muestran poco dispuestos o parsimoniosos a la hora de reconocer
que pueden contraer las responsabilidades anteriormente asumidas por el poder
central. En Hungria, la reduccién del control centralizado sobre el curriculo no dio
resultados rapidos en materia de ejecucién por parte de los profesores. “... asi,
mucha gente se aferra todavia a la idea de que todo lo que pueden hacer es ejecutar
decisiones tomadas a nivel central” (Bathory, 1986, pag. 42). En Colombia, algu-
nos municipios ignoraron la invitacion del gobierno central a asumir el control de la
educacion primaria. Las autoridades locales habian llegado a la conclusién de que
carecian de recursos para administrar la educacién con eficacia (Hanson, 1995). En
Espafia, se permiti6 que las escuelas nombrasen a los directores entre los miembros
del claustro de profesores. En muchas de ellas, ningiin profesor se mostré dispuesto
a asumir el cargo (Hanson, 1994). Algo muy parecido ocurrié en el Estado de
Kentucky, cuando una nueva legislacién permiti6 a las escuelas que asumiesen
mayores responsabilidades (Goldman, 1992).

La conclusion que cabe sacar de estas experiencias es que la pérdida de fuerza
del poder central a causa de la globalizacién no conduciri forzosamente a un
aumento de la iniciativa local. El hecho de que las fuerzas de la globalizacién creen
“espacios” de accién local no garantiza que los protagonistas de la vida local cam-
bien sus relaciones con otros niveles de la sociedad. Los focos de evolucién sélo tie-
nen posibilidades de formarse en sociedades con un pasado de coherencia cultural
limitada (o de hegemonia limitada del grupo dominante), y entre estas sociedades
las mayores posibilidades las tendran aquellas que estén menos integradas en la cul-
tura dominante y posean una tradicién de autogobierno. Del grado de integracién
en la sociedad dependeri el ritmo de propagacién de casos aislados de evolucién
educativa inducidos por la globalizacién.
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3. Una tercera explicacion es que la descentralizacion, aun cuando se lleve a cabo
efectivamente, no puede superar el limite representado por las personas que mantie-
nen y refuerzan el sistema de educacién existente en vez de hacerlo evolucionar. En
algunos casos, las fuerzas “conservadoras” son los profesores. En Hungria, por
ejemplo, los profesores de las escuelas descentralizadas se autodefinen como guar-
dianes de la “calidad” de la educacién. Sus alumnos obtienen resultados excelentes
en los tests de rendimiento internacionales porque el profesorado hace sobre todo
hincapié en la adquisicién de conocimientos dentro del marco del curriculo conven-
cional (Howell, 1988). En Australia, las variaciones en el grado de participacién en
la administracién de la escuela no han guardado relacién con los cambios en el
curriculo o la educacion. La preocupacién por la falta de éxito de la reforma des-
centralizadora para producir una mutacién radical en la educacién ha conducido a
Sturman a sugerir que:

Es necesario que las politicas estén vinculadas con estructuras de apoyo satisfactorias. De no
ser asi, se dejara a las escuelas en el vacio [...] Y al verse enfrentadas a ese vacio [...] no deja de
ser razonable que muchas escuelas y profesores se aferren a practicas mas tradicionales y
reconocidas (Sturman, 1989, pag. 245).

Sturman sostiene que la educacion (a diferencia de la administracion de los centros
docentes) tiene menos posibilidades de cambiar cuando es controlada por comuni-
dades que poseen un escaso entendimiento de las alternativas educativas. En
Australia, la amplia reforma del curriculo se ha producido mas a menudo cuando la
autoridad central proporcionaba un sélido apoyo y directivas para el cambio.

En algunos casos, las fuerzas “conservadoras” son los padres. Los consejos
escolares, poco acostumbrados a la adopcién democriética de decisiones, pueden
considerar que es dificil llegar a un consenso y por consiguiente no lograrlo.
(Johnston y Hedemann, 1994). La reforma de descentralizacién radical llevada a
cabo en Chicago no produjo cambios educativos fundamentales, a pesar de que el
grado de participacion era elevado en un principio (Bryk y Rollow, 1992). Esta
reforma cre6 consejos escolares locales que contrataban y despedian a los directo-
res, dando al profesorado una mayor autonomia con respecto al curriculo. La parti-
cipacién de padres y profesores en la adopcién de decisiones variaba mucho de una
escuela a otra. Si embargo, se efectuaron pocos cambios por regla general en el
curriculo y en la ensefianza, y ademas no se registrd una mejora considerable en los
resultados del aprendizaje (Quinn et al., 1993). La Ley de Reforma Educativa del
Estado de Kentucky, aprobada en 1990, ordenaba que hasta 1996 se adoptaran las
decisiones al nivel del centro docente. Tres afios después de su promulgacion, los
cambios en los esquemas de adopcién de decisiones eran escasos. Resultaba dificil
lograr que los padres se involucraran (Van Meter, 1994; Kannapel et al., 1995).

No obstante, pueden producirse cambios cuando se da poder para actuar a
protagonistas de la vida local que tienen ideas claras sobre los nuevos tipos de
educacién. En un distrito de Nueva York, un grupo de docentes encabezados por un
director imaginativo han logrado crear una escuela sumamente innovadora que
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ha obtenido resultados muy positivos en materia de aprendizaje (Tyack, 1992).

Todo esto parece indicar que cuando la globalizacién ejerza su influencia a
través del gobierno central, su efecto serd mayor en las sociedades con comunidades
locales pasivas. Si los dirigentes de un pais apuestan por la globalizacién, las socie-
dades organizadas verticalmente serdn mas susceptibles de ser transformadas por
las fuerzas de la globalizacién que las sociedades desorganizadas o democriticas.
Puede que ésta sea la percepcion de los dirigentes nacionales que no fomentan la
participacién democrética. En Malasia, un pais con un elevado desarrollo econé-
mico, el primer ministro justifica las restricciones de la democracia diciendo que
ésta no es un medio, sino un fin. “;Debemos imponer la democracia a las personas
que no saben controlarla, y destruir asi la estabilidad?” (citado por Mavall, 1994,
pdg. 18). A la inversa, la globalizacion tendra un efecto menor sobre la educaciéon
en las sociedades donde las comunidades locales disfrutan de autonomia considera-
ble con respecto al gobierno central, ya sea como consecuencia de la descentraliza-
cién o por incompetencia del gobierno central.

4. La cuarta hipétesis sostiene que la educacién puede seguir siendo la misma,
aun cuando se haya llevado a cabo una descentralizacidn y haya plena participacién
en el plano local. Para que los protagonistas de la vida local modifiquen profunda-
mente (el contenido de) la educacion, se requieren tres condiciones: estar desconten-
tos con el contenido actual; ser capaces de distinguir entre los cambios que van a
tener efectos profundos y los que van a limitarse a efectuar ajustes en determinados
procesos o contenidos; y disponer de la capacidad para llevar adelante los cambios,
es decir, disponer de recursos, autoridad y competencias técnicas. Es probable que
en los sistemas que han estado centralizados durante algin tiempo, las comunida-
des locales no posean competencias para la reforma de la educacion ni comprendan
de qué manera hay que efectuarla. Las relaciones sociales han de cambiar antes de
que los protagonistas de la vida local puedan actuar de manera distinta a la del
pasado {Ross, 1993).

En numerosos paises, los padres y las comunidades son “conservadores” de
hecho. Esto quiere decir que, mas que cambiar la educacién, lo que les interesa es
ejercer una influencia en cuestiones como el acceso a la ensefianza, la calidad de sus
procedimientos y las consecuencias de sus resultados. Lo que buscan es el perfeccio-
namiento y las reformas del sistema imperante. Estos padres, que disfrutaron del
acceso a la educacién, suelen decir que “antes las cosas eran mejores”, en vez de
pensar que “no es suficientemente bueno ni lo que tuvimos antes ni lo que tenemos
ahora”. También piensan que el conocimiento de las formas alternativas de educa-
cién es patrimonio de los profesionales y que los legos en la materia no tienen
muchos medios para llegar a conocer las formas de educacién nuevas e innovado-
ras. La consecuencia de esto es que los padres y la comunidad local apenas intentan
cambiar el contenido, los métodos de ensefianza o la filosofia general de la educa-
ci6én, aun cuando participen activamente en los asuntos escolares.

En Kentucky se produjeron pocos cambios en los curriculos y en las practicas
pedagégicas, pese al alto grado de participacion de las comunidades (Kannapel
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et al., 1995). En Chile los resultados fueron parecidos (Espinola, 1992). La activa
participacion registrada en Chicago no ha hecho variar los indices de asistencia ni
los de rendimiento y graduacién de los alumnos, y la causa tal vez haya sido que los
protagonistas de la vida local no intentaron realizar cambios radicales en la educa-
cién. Tampoco tuvieron efecto sobre el rendimiento escolar las reformas realizadas
en los Estados Unidos en materia de gestién a nivel de los centros docentes, como ha
puesto de manifiesto un estudio general sobre esta cuestién (Peterson, 1991).

Lo importante aqui no es tanto que la descentralizacién no puede conducir
a una mejora de la escolarizacion, sino mas bien que no suele traducirse en cam-
bios importantes (excepto en el plano administrativo). Como consecuencia de la
descentralizacién, se suele producir muy a menudo un cambio importante con
las consiguientes mejoras en materia de resultados de aprendizaje, escuelas y
sistemas, en los que el profesorado participa en colaboracién con los padres
y los miembros de la comunidad en la adopcién de decisiones (Sturman, 1989,
Wood y Caldwell, 1991). La relacién dialéctica entre estos dos grupos conduce
a la elaboracién de nuevas soluciones y a la movilizacién de la energia y los
recursos necesarios para aplicarlas. Es significativo que el éxito de las reformas
descentralizadoras sea mds probable (desde el punto de vista del aumento de la
participacién) en las escuelas con buena integracién interna. El resultado de un
estudio llevado a cabo en 130 escuelas de Los Angeles (California) muestra que
la descentralizacién tenia mds posibilidades de éxito en los centros docentes
donde habia mas estudiantes y profesores de distintas etnias y lenguas, y que era
también alli donde el rendimiento de los alumnos era mas alto (Robertson y
Buffett, 1991).

La consecuencia es que las repercusiones de la globalizacién en la educacion
van a ser “filtradas” por los protagonistas locales, que podran escoger lo que deseen
y elaborar sus propias innovaciones. La globalizacién puede traer nuevas ideas y
ofrecer oportunidades, pero éstas tendran escaso efecto en las comunidades sin tra-
dicién de autogestion, a no ser que el gobierno central las imponga. Aun asi, los
efectos seran minimos, porque los sistemas de educacion no estin muy integrados.
Las comunidades con una sélida tradicién de autogestion democratica son las que
tienen mayor capacidad para seleccionar los elementos de la globalizaciéon que les
convengan y construir sus sistemas de educacion en consecuencia.

Otras formas de influencia de la globalizacién
en los sistemas educativos

Es posible que los efectos de la globalizacién no se produzcan a través de cambios
directos en los sistemas educativos, sino a través del entorno en el que estos sistemas
funcionan. Otras influencias de la globalizacion pueden no pasar a través de las ins-
tituciones centralizadas y afectar directamente a los grupos locales. Por ejemplo, las
videocintas, el turismo y las emisiones de televisiéon por satélite ejercen una accién
independiente de las autoridades centrales, y sus imagenes e informaciones pueden
transformar el saber, las competencias y los valores, de la misma manera que lo
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hacen los profesores en las escuelas. Estos medios de comunicacién son propiedad
de empresas multinacionales que pueden funcionar a su antojo en casi todos los pai-
ses (Reiffers, 1982; Smith, 1991; Aksoy y Robins, 1992). Por consiguiente, su con-
tenido no guarda necesariamente relacién con el contenido de la ensefianza impar-
tida en el sistema educativo (Watson, 1994). De hecho, los conocimientos y los
valores adquiridos a través de estos medios de difusién pueden entrar en contradic-
cién con los obtenidos en la escuela (Orozco Gémez, 1988).

Dado que la “educacion” se ha definido como la tarea que incumbe al sistema
educativo formal y a las escuelas, nuestra comprensién de las posibles formas de
influencia de la globalizacién en la educacién no ha avanzado mucho. No obstante,
podemos sacar la conclusién de que la repercusion de los mensajes transmitidos por
los medios de comunicacion va a ser posiblemente mayor en las sociedades homo-
geneizadas o uniformizadas. Estos mensajes deberian propagarse mas parsimonio-
samente en las sociedades complejas y diferenciadas. Y tendrian un efecto menor en
las sociedades donde las comunidades locales no sélo estin bien integradas, sino
acostumbradas a adoptar decisiones para si mismas.
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EMPRESAS MULTINACIONALES

Y DESARROLLO DE

LOS RECURSOS HUMANOS'

Padma Mallampally

Introduccion

El desarrollo de los recursos humanos es un puntal basico del crecimiento y del
desarrollo econémico. Aunque resulta dificil estimar su contribucién exacta, los
estudios econométricos sobre crecimiento econémico asignan al capital humano
resultante de inversiones en la ensefianza y del fomento de la formacién un papel
mds que significativo en los procesos de crecimiento. Un elevado nivel educativo,
ingrediente fundamental del desarrollo de los recursos humanos, redunda en una
mayor capacidad de asimilar tecnologias sofisticadas y estructuras organizativas efi-
cientes, lo que a su vez se traduce en un incremento de la productividad. La educa-
cién también forja valores, actitudes y pautas de conducta cuya influencia se deja
sentir sobre el ritmo y los modos del desarrollo social y econémico. No resulta pues
sorprendente comprobar que las economias de crecimiento mas rapido han reali-
zado inversiones considerables en el 4mbito educativo. En la Republica de Corea,
por ejemplo, y durante el periodo comprendido entre los afios cincuenta y los
ochenta, la proporcion del gasto piiblico destinada a la ensefianza pasé del 2,5% al
22%. Esta tltima cifra no representa de hecho mas que un tercio de las inversiones
totales en educacién, si se incluyen en ellas los gastos del sector privado. Entre 1945
y 1986, siempre en la Repiiblica de Corea, el nimero de inscripciones en cursos de
estudios superiores se multiplicé por 150 (Tan, 1992, pig. 52).
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El desarrollo de los recursos humanos es un elemento esencial no sélo del
desarrollo econémico, sino también de la competitividad internacional (Porter,
1990). Las inversiones en ensefianza y formacién constituyen una de las formas de
los activos creados que brindan bases mas so6lidas y duraderas para la competencia,
dado que resultan dificiles de emular por parte de los competidores. Las inversiones
en educacién son fuente de aportes externos positivos, que cristalizan en forma de
reserva creciente de ideas, informacion y personal creativo, y encierran con ello un
potencial de innovacién y progreso constantes.

Con todo, la creacion de una reserva de activos creados, generadores de de-
sarrollo y de competitividad creciente, puede requerir algo mis que la simple inver-
sién de fondos publicos en la ensefianza. Los sistemas educativos nacionales cen-
tran sus objetivos en el suministro de una formacién bisica de orden general,
aplicable a mas de una actividad o ramo. La formacién especializada, o especifica
de un sector, posee una gama mds restringida de aplicaciones, pero resulta a la vez
fundamental para la creacién de una ventaja competitiva sostenible. El desarrollo
de tales aptitudes es también mds arriesgado, y puede requerir financiacién por
parte del sector privado. Las organizaciones privadas mantienen relaciones mas
estrechas con el mercado y se encuentran en mejor posicién para determinar las
prioridades en materia de formacién. De ello se desprende que las empresas priva-
das, incluidas las empresas multinacionales (EMN), tienen un importante papel
complementario que desempefiar en el suministro de ensefianza y formacion.

La gestion de las actividades productivas en el seno de redes de EMN encierra
la posibilidad de establecer una relacién mutuamente provechosa entre globaliza-
cién, profundizacién de las ventajas competitivas y desarrollo de los recursos
humanos. El presente articulo explora esta posible interaccién. Mds concretamente,
la reflexion gira en torno a la posible contribucién de las multinacionales al desa-
rrollo de los recursos humanos, en especial en los paises en desarrollo. Ello entrafia
profundas implicaciones respecto a la planificacion politica y al fomento de relacio-
nes cooperativas entre multinacionales y gobiernos nacionales para alentar el desa-
rrollo de los recursos humanos.

El papel de las empresas multinacionales
en el desarrollo de los recursos humanos

En la ejecucion de sus actividades productivas y en la construccion de los sofistica-
dos activos necesarios para el mantenimiento y explotacién de sus ventajas compe-
titivas, las EMN ejercen un efecto directo y significativo sobre el desarrollo de los
recursos humanos. Ademas de permitir e incentivar la formacién complementaria y
la bisqueda de una preparacion superior en sus propios empleados, dicho efecto se
concreta en las oportunidades de empleo que brindan a trabajadores cualificados.
Las multinacionales también establecen un marco adecuado para el aprendizaje
informal que se produce a través del contacto con expertos y para la creacién de
una cultura de empresa conducente al crecimiento y desarrollo econémicos. Los
sectores, tanto industriales como de servicios, con una fuerte presencia de multina-
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cionales se caracterizan por una acusada dependencia respecto de los trabajadores
cualificados. Las EMN pueden estar implicadas ademds en el suministro de ense-
fianza formal o general, ya sea directamente, en tanto que prestatarios de servicios
educativos multinacionales, o indirectamente a través del apoyo y la colaboracion
con instituciones educativas nacionales. Las EMN ejercen también importantes
efectos indirectos sobre el desarrollo de los recursos humanos, efectos que se con-
cretan basicamente en su impacto sobre las inversiones en formacion que realizan
sus eventuales empleados, sobre los programas gubernamentales e instituciones
educativas y sobre la asistencia técnica que presta la multinacional a empresas vin-
culadas con ella en algin punto del proceso productivo o de comercializacion.

EDUCACION FORMAL

En muchos paises, las multinacionales intervienen de modo limitado en la educa-
cién primaria y secundaria. Sus filiales proporcionan a sus empleados y otros traba-
jadores la posibilidad de acceder a la educacién basica cuando las circunstancias asi
lo requieren (Naciones Unidas, Divisién de Empresas y Gestién Multinacionales
[UN-TCMD], 1992), como en el caso de instalaciones de produccién localizadas en
zonas remotas o aisladas, en las que el acceso a la escuela publica pueda resultar
dificultoso. Tal coyuntura puede darse, por ejemplo, en ciertas explotaciones agri-
colas o mineras en manos de multinacionales. Es frecuente, en tales circunstancias,
que las EMN se hagan cargo de la prestacién de un conjunto de servicios, incluidos,
entre otros, la ensefianza y los servicios sanitarios.

La influencia de las EMN sobre la ensefianza preuniversitaria puede asimismo
discurrir por otros dos cauces distintos y mas generales. En primer lugar, la presta-
cién de apoyo financiero o de especialistas a las escuelas. La donacién o subvencién
de material basico, como ordenadores, es una practica muy extendida incluso en
paises desarrollados. La segunda modalidad estriba en la oferta de ensefianza de
recuperacién, por lo general a todos aquellos que se han visto privados en mayor o
menor medida de los servicios del sistema educativo publico. Los trabajadores poco
cualificados pueden acceder, en su propio lugar de trabajo, a formacién comple-
mentaria en materias tales como lectura, escritura o matematicas. Este tipo de ense-
fianza suele impartirse mediante clases organizadas antes o después de la jornada
laboral. Ademads de resultar ttiles para los propios beneficiarios, las iniciativas de
esta indole pueden traducirse en una comunicacion interna mds eficaz, en una
menor tasa de renovacién de la mano de obra y en una reduccion del niimero de
accidentes laborales, en la medida en que los trabajadores adquieren una mejor
comprension de las instrucciones y advertencias.

Sin embargo, el impacto bésico de las multinacionales sobre los procesos edu-
cativos formales se inscribe en el marco de la ensefianza postsecundaria, o posterior
a la escolarizacién obligatoria. Su intervencién directa mas evidente radica en la
oferta de puestos de trabajo a los licenciados en los campos de la ciencia, la ingenie-
ria y el comercio. Aunque no existen estimaciones precisas sobre el nivel de empleo
de este tipo de personal en las multinacionales, su concentracién en torno a activi-
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dades de elevado nivel tecnolégico, asi como la mayor intensidad observada en el
uso de técnicas y conocimientos en filiales de EMN extranjeras con respecto a
empresas nacionales comparables (tanto en las economias desarrolladas como en
vias de desarrollo)?, ponen de manifiesto el destacado papel de las multinacionales
en la contratacion de licenciados. Estas empresas desempefian asimismo una fun-
cién directa en la concesion de becas y ayudas a sus empleados para la realizaciéon
de estudios superiores. Estas ayudas cubren tanto la ensefianza formal como la
eventual adquisicion de experiencia laboral que pueda formar parte del programa
de estudios en cuestion.

Ademas de prestar apoyo a sus empleados reales y potenciales, las EMN cola-
boran de modos diversos con las instituciones de ensefianza superior (en parte por-
que se encuentran entre las empresas mas grandes y potentes, en parte movidas por
el especial interés que tienen en ello). Su necesidad de graduados competentes se
manifiesta en forma de contribuciones financieras — especialmente a escuelas de
ciencias empresariales e instalaciones cientificas — y de prestacién de ayuda y ase-
soramiento, encauzada a través de su pertenencia a juntas consultivas, comités de
revision de curriculos, consejos y claustros universitarios. Los altos cargos directi-
vos de numerosas EMN desempefian un papel similar en instituciones de formacién
y organismos de graduacién oficial. En buen nimero de paises, y a medida que la
financiacién publica de la ensefianza superior ha ido experimentando restricciones
durante los dltimos afios, los vinculos entre grandes empresas y establecimientos
educativos han ido creciendo de modo significativo. En el Reino Unido, por ejem-
plo, las multinacionales han aportado una cantidad considerable de fondos para la
creacién de catedras profesionales y de escuelas de comercio en el seno de varias
universidades. Tal ha sido también el caso de Estados Unidos durante mucho
tiempo. Se da a menudo la circunstancia de que universidades y escuelas politécni-
cas recurran, para el nombramiento de sus altos cargos, a un contingente de profe-
sionales entre los que se encuentran altos responsables del mundo empresarial inter-
nacional.

Las relaciones existentes entre el mundo empresarial internacional y las escue-
las de negocios resultan especialmente intimas. De hecho, tanto el Institut pour I’en-
seignement des méthodes de direction de [Penterprise (IMEDE) como el
International Management Institute (IMI), dos de las escuelas de comercio mais
prestigiosas de Europa, fueron creadas en un principio como centros de formacién
de una empresa (Nestlé y Alcan, respectivamente). La fundacién de ambos centros
obedecid, en buena medida, a la necesidad de satisfacer necesidades especificas del
mundo de los negocios internacionales o de dar respuesta a las carencias de la ense-
flanza que impartian por aquel entonces las universidades y las escuelas de comer-
cio publicas.

Al igual que la internacionalizacién de los procesos productivos, las institucio-
nes educativas multinacionales han experimentado en los dltimos afios un creci-
miento acelerado. Un considerable niimero de universidades han dotado a sus acti-
vidades de una dimensién internacional mediante la implantacién de centros en
otros continentes, el establecimiento de alianzas estratégicas internacionales y la
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firma de una serie de acuerdos para el intercambio de experiencias y conocimientos.
Gran parte de esta internacionalizacién se ha producido en el ambito de la ense-
fianza de la gestion. Un estudio internacional sobre las escuelas de ciencias empresa-
riales, emprendido en el marco de programas de ensefianza de comercio internacio-
nal, revel6 que el 33% de las instituciones interrogadas formaban parte de por lo
menos un consorcio, un 38% de los cuales se hallaba en el extranjero. Un 23% de
las escuelas que respondieron ofrecian sus programas de estudios en otro pais
(Arpan, Folks y Kwok, 1993). La Universidad Europea, con sede en Bélgica, posee
filiales en 16 ciudades europeas. El Netherlands International Institute for
Management ha establecido sociedades conjuntas con instituciones locales de diver-
SOs paises europeos y asiaticos.

Durante mucho tiempo, la ensefianza de la gestion ha sido exportada en forma
de cursos a distancia. El Henley Management Centre, cuya sede se encuentra en
Gran Bretafia y cuyos programas se imparten en diversos centros de Europa, Asia y
el Pacifico, es una de las instituciones de mayor solera en este campo. Actualmente,
las escuelas de ciencias empresariales estin concertando numerosos de acuerdos
interregionales. Un buen ejemplo en este sentido lo ofrece la Asia-Pacific
International University, con sede en Macao, que ha fomentado la creacién de vin-
culos entre estudiantes, docentes y experiencias laborales de Asia, Canada occiden-
tal, Australia y el Pacifico. En la actualidad, numerosas escuelas estin estableciendo
lazos estadounidenses-europeos, estadounidenses-japoneses y europeos-japoneses.
Algunas de las mds prestigiosas instituciones educativas de Estados Unidos, como
Harvard, desempefian un importante papel en la ensefianza de la gestion en
Latinoamérica; el Massachusetts Institute of Technology estd hoy vinculado a la
universidad de Hong Kong; y ciertas escuelas de comercio canadienses intervienen
activamente en China (UN-TCMD, 1992, pag. 174). Europa del Este representa
asimismo un mercado emergente de considerable importancia para las escuelas
occidentales de gestién. Diversas economias asidticas han asistido asimismo a la
creacién por parte de EMN (en ocasiones a solicitud del gobierno nacional) de cen-
tros de formacién que sirven no s6lo a sus intereses sino también a los de otras com-
pafias (Watanabe, 1993, pag. 142; capitulo X).

Estas iniciativas en la esfera de la ensefianza superior formal resultan suma-
mente provechosas para las multinacionales y empresas de otra indole, pues no sélo
son fuente de conocimientos de gestién, sino que dejan también su impronta en
forma de cultura empresarial. La difusion global de la formacién en comercio inter-
nacional favorece la creacién de establecimientos locales de gestidn, y facilita con
ello la delegacién de funciones directivas en personal local, lo que es tan itil para las
multinacionales como para los paises receptores. El elevado coste econémico de la
expatriacién de directivos y la no menos elevada tasa de fracasos que registra esta
prictica son, entre otras, dos de las razones que alientan a las multinacionales a con-
fiar la gestion a directivos locales, siempre y cuando las circunstancias lo permitan.

La internacionalizacién de la ensefianza de la gestién por parte de universida-
des y otros organismos educativos, asi como la introduccién de métodos de gestién
basados en la nocién de “practicas idéneas”, complementan las aportaciones en
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materia educativa realizadas por multinacionales de produccién de bienes y servi-
cios. Ello obedece, en buena medida, al hecho de que los curriculos, la experiencia
del profesorado y los programas de investigacion de las escuelas internacionales de
comercio estan subordinados a las necesidades operativas presentes y futuras de las
EMN, lo que entrafia necesariamente ciertos inconvenientes. Cabria interrogarse,
por ejemplo, sobre la pertinencia para los directivos asidticos de unos programas de
gestion concebidos con arreglo a una légica estadounidense’. No en vano los modos
de gestion asiaticos hacen mas hincapié en los enfoques cooperativos y son mas
independientes de la eficacia financiera a corto plazo de lo que predica la ensefianza
de las ciencias empresariales en Estados Unidos.

El aumento de la capacidad educativa local implica la posibilidad de desarro-
llar nuevos canales de formacién en un futuro proximo, y de hacer hincapié en la
importancia de las diferencias nacionales en lo que concierne al enfoque y a la valo-
racion de la ensefianza. El sistema estadounidense, por ejemplo, otorga un elevado
valor a la ensefianza académica (en Estados Unidos, cerca de un 85% de los altos
directivos poseen un titulo universitario). Cada individuo es considerado en gran
parte responsable de sufragar su propio proceso de formacion. Dado que el rendi-
miento de tal inversién puede maximizarse mediante cambios frecuentes de empleo,
la graduacién externa cobra una gran importancia. En Japén, por el contrario, aun-
que la formacion se valora en alto grado, el enfoque aplicado a la ensefianza de la
gestion es bastante distinto. Segiin la 6ptica japonesa, la mejor forma de adquirir
una buena capacidad de gestién consiste en un proceso de aprendizaje tutelado y
supervisado por un colega de mas edad y experiencia. Esta importancia de la forma-
cién interna, junto a la frecuencia de los empleos vitalicios y la practica de promo-
ciones basadas en los méritos y la antigiiedad, disminuye la importancia de los titu-
los externos. El niimero de directivos japoneses en posesion de un titulo de tercer
ciclo en Gestién de Empresas (MBA) no supera probablemente los 3.000. En
Estados Unidos, en cambio, mas de 65.000 personas acceden a este diploma cada
ano (Warner, 1992, pag. 69).

FORMACION DE LOS EMPLEADOS
Factores que influyen en la formacion

Tal vez la més importante contribucién de las empresas multinacionales al desarro-
lo de los recursos humanos de los paises en los que estan implantadas radique en
que proporcionan formacion a sus empleados. El volumen y naturaleza de la forma-
cién suministrada por las multinacionales, asi como su posible impacto sobre los
mercados de trabajo locales, dependen de un conjunto de factores entre los que figu-
ran el tipo de sector econémico del que se trate, la importancia de la inversion, la
duracién del compromiso de trabajar en un pais y la naturaleza de las actividades
que en él se desarrollen. Es probable que estas tltimas dependan a su vez del volu-
men y la calidad de la mano de obra (incluida la intensidad de las capacidades) que
ofrezca el pais en cuestion.
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El volumen y la naturaleza de la formacién dependerin también del modo de
penetracién de la multinacional. La implantacién en “tierra virgen” (esto es, la
creacién de nuevas instalaciones productivas a partir de cero) requerira probable-
mente mayores inversiones iniciales en formacién que la adquisicion de otras
empresas por parte de la multinacional. Otro factor determinante es la medida en
que se importan nuevas tecnologias y en la que el manejo de éstas requiere nuevos
conocimientos: las tecnologias tnicas o novedosas limitan la capacidad de una mul-
tinacional para ejercer mayor presion sobre los mercados locales de trabajo contra-
tando a empleados ya formados de la competencia o incrementando la demanda de
trabajadores cualificados. La localizacién de instalaciones productivas (incluidas
las de mayor valor afiadido) en el pais de origen o en el pais receptor, asi como el
grado en que la empresa inversora decida recurrir a una mano de obra totalmente
nueva, constituyen también factores de importancia, pues una empresa puede verse
obligada a impartir formacién basica en las etapas iniciales de su asentamiento.
Tampoco cabe olvidar el papel que puede desempefiar una adecuada politica guber-
namental de ayuda a los programas de formacién por parte de las EMN — en
forma de incentivos u otras disposiciones dirigidas tanto a la multinacional como a
los trabajadores — ni el de la existencia de programas de formacion alternativos (en
el marco, por ejemplo, de las instituciones educativas nacionales). El tipo de forma-
cién que proporciona una multinacional depende asimismo de los valores y la cul-
tura de empresa predominantes en el pafs de origen. Algunas EMN tienden a hacer
hincapié en la formacién técnica e individual acompafiada de recompensas moneta-
rias, mientras que otras hacen hincapié en la formacién de equipos de trabajo y en
compensaciones de tipo no retributivo para los empleados que siguen tal forma-
cién. El tamafio de la filial es también un factor significativo respecto al tipo de for-
macién: es mas probable que las filiales grandes dispongan de programas de capaci-
tacion formal y especializada para sus empleados, mientras que las pequeiias filiales
se basardn mas a menudo en planes de formacién informales y concebidos con fines
muy especificos.

La estrategia de una EMN relativa a la distribucién funcional de sus activida-
des entre las diversas zonas de implantacién tiene también repercusiones sobre el
volumen y la calidad de la formacién dispensada, y sobre el modo en que ésta se dis-
tribuye en el seno de la casa matriz y sus diversas filiales en el mundo:

—  En las empresas que persiguen el funcionamiento auténomo de sus filiales, el
volumen y la calidad de la formacién vendran probablemente determinados
por las condiciones que gobiernan la produccién para el mercado local. Los
conocimientos especificos de la compaiiia, por ejemplo en los dmbitos de la
tecnologia o las técnicas de comercializacion, pueden revestir una gran impor-
tancia para el éxito de una empresa en el extranjero, y es posible que la adqui-
sicién de este tipo de conocimientos en sus filiales extranjeras requiera proce-
sos de formacién especificos. Tal vez se elaboren paquetes de formacién
basados en experiencias nacionales que se hayan mostrado fructiferas y se
exporten luego dichos paquetes a las filiales en el extranjero, previa adapta-
cién de los mismos en caso necesario. Sin embargo, lo esencial de la formacion
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se impartird a nivel nacional. Los programas de formacion y la politica de ges-
tién de los recursos humanos son elaborados basicamente a nivel de las filiales,
para lo cual se toman en consideracién ante todo las necesidades y exigencias
locales.

—  Enel caso de las estrategias de integracién simple, especialmente cuando éstas
buscan extraer provecho del suministro local de mano de obra de bajo coste,
la fuerza laboral de las filiales en el extranjero se compone basicamente de tra-
bajadores no cualificados o semicualificados. Para estos empleados, la forma-
cién quedara probablemente circunscrita a la adquisicion de competencias ele-
mentales. Las labores que desempefian las filiales son de escaso alcance, y la
formaci6n a nivel directivo o técnico tendra por ello escasa presencia.

—  Las estrategias de integracién compleja exigen posiblemente un mayor grado
de compromiso y coordinacién en el desarrollo de las actividades de forma-
cién, dada la mayor interdependencia que dichas estrategias implican entre la
casa matriz y sus filiales y entre las diversas filiales. En una estructura inte-
grada, la rentabilidad del sistema de empresas en su conjunto depende de la
obtencién de resultados satisfactorios en cada uno de los eslabones de la
cadena. La adopcién de un enfoque integral con respecto al desarrollo de los
recursos humanos puede constituir por consiguiente una baza importante
para el éxito de las estrategias de integracion compleja. Ello resulta mas evi-
dente en el caso de las funciones de la empresa cuya globalizacién es mas fre-
cuente, como las del drea comercial, de contabilidad o de investigacion y desa-
rrollo.

El desarrollo de la capacidad directiva internacional reviste una singular importan-

cia para las empresas que adoptan estrategias de integracion compleja. El paso a

este tipo de estrategias implica que la funcién recursos humanos, mis estrecha-

mente ligada a la estrategia global de la compaiifa, cobre un peso progresivamente
mayor y adquiera un caracter mds centralizado. De hecho, la atencién que numero-
sas empresas prestan a la gestién de sus recursos humanos esenciales se ha incre-
mentado gradualmente (Evans, Lank y Farquar, 1990). Muchas EMN han desarro-
llado estrategias mixtas de gestién de los recursos humanos, que combinan modos
de gestion global y centralizada para los altos directivos (y empleados con potencial
para ocupar dichos puestos) y un tipo de gestion dominada por un enfoque “nacio-
nal” para el resto de trabajadores (Evans y Lorange, 1990). La mas extensa distri-
bucién y la mayor intensidad de las labores formativas a nivel de las filiales ante-
riormente evocadas tenderan a ser mas netas en el caso de EMN que integran
formas nuevas y flexibles de produccién y practicas idoneas de gestién, como la
produccién “justo a tiempo” [just-in-time]* o “de adelgazamiento” [lean]’. A la luz
de estas nuevas tendencias, la mano de obra deja de ser considerada como un factor
cuyo coste debe ser minimizado y adquiere el caracter de recurso innovador cuyo
potencial es preciso maximizar. Por esta razén, la adopcion de tales modalidades

productivas es susceptible de influir sobre la forma en que las EMN conciben y

practican el desarrollo de los recursos humanos. Y ello de maneras diversas. En pri-

mer lugar, la formacién va dirigida de modo creciente a los trabajadores. Si se desea
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que éstos sean capaces de ejecutar sus nuevas tareas, dicha formacién debera ser
mas intensiva. De hecho, la distincién entre trabajadores manuales y trabajadores
administrativos esta perdiendo nitidez en algunos sectores, a medida que se requiere
cada vez mas que sean trabajadores “capaces”. Las EMN exportan estos Conceptos
y pricticas a los paises en los que estdn implantadas. En segundo lugar, la contrata-
cién de trabajadores tendera a ser mas selectiva, y el nivel de exigencia en general
mas elevado, a medida que la posesién de un nivel basico de conocimientos se con-
vierta en requisito esencial para que todo trabajador pueda extraer el maximo pro-
vecho de la formacién que se le imparte. En tercer lugar, la formacién incluiré tanto
cuestiones técnicas como aspectos de motivacién o comportamiento. A falta de
tales ingredientes, el grado de implicacién de los trabajadores en los nuevos méto-
dos de produccién puede decaer con rapidez a lo largo del tiempo, con el riesgo sub-
siguiente de no alcanzar el esperado aumento de la productividad.

La integracion transfronteriza y la interdependencia de las tareas realizadas en
todas las filiales implican también que las ganancias en la produccién y servicios se
distribuyan cada vez mas, a través de las fronteras, por todo el sistema de una com-
paiiia. La comunicacién interna a diversos niveles es incesante y requiere un conoci-
miento de idiomas generalizado en el seno de la empresa. Las personas que partici-
pan en estas redes internas deben ser capaces de comprender y manejar con soltura
las diferencias y particularidades culturales. Semejantes aptitudes se requieren para
mantener el universo de relaciones y acuerdos interempresariales, desde subcontra-
taciones internacionales hasta negocios en sociedades de capital mixto o alianzas
estratégicas, que caracteriza a los sistemas integrados de produccién.

Una de las consecuencias de la produccién internacional integrada radica en la
indole cada vez mas especializada de la funcién formativa en el seno de la empresa.
Es posible que ésta establezca centros formativos fuera del pais de origen, en los
emplazamientos que le resulten més convenientes desde un punto de vista global o
regional. La capacitacién formal impartida por la empresa no sélo permite a los
empleados, especialmente a los directivos, adquirir conocimientos interculturales y
compartir experiencias internacionales con rapidez, sino que también contribuye a
forjar y difundir una serie de valores empresariales comunes. Dado que los técnicos
y los trabajadores constituyen cada vez mais el objetivo de las iniciativas de forma-
cién, es posible desarrollar paquetes formativos de forma centralizada y distribuir-
los después entre las filiales en el extranjero. La formacién con fines especificos
puede ser subcontratada a especialistas internacionales o a consultorias, o bien se
pueden establecer relaciones con instituciones educativas y universidades locales
con este objetivo.

Incidencia y modelos de formacion
La mayoria de EMN disponen de instalaciones y programas para la formacién de
sus empleados, formacién que vendra determinada por todas las variables mencio-

nadas. A menudo, la incidencia o el peso de la formacién ofrecida en sus filiales
extranjeras es comparable a la que se imparte en la sede. Por ejemplo, los gastos en
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ensefianza y formacion en las filiales exteriores de las mayores EMN industriales
suecas resultd, en seis de diez sectores, comparable a las sumas invertidas por dichas
empresas en sus respectivas sedes (Conferencia de las Naciones Unidas sobre
Comercio y Desarrollo [UNCTAD-DTCI], 19944, Fig. V.1, pag. 221). En conjunto,
el promedio de gastos en formacién por trabajador en las filiales extranjeras de las
EMN suecas correspondia a las tres cuartas partes de la cantidad invertida en las
casas matrices. Se ha observado asimismo que las multinacionales japonesas invier-
ten en la formacion y reciclaje de sus empleados en los paises receptores sumas com-
parables a las que se desembolsan en las casas matrices (Watanabe, 1993).

A menudo, los gastos destinados a formacién en filiales extranjeras de EMN
superan las inversiones de empresas locales semejantes destinadas al mismo efecto.
Las filiales de empresas japonesas en Estados Unidos, por ejemplo, invierten en for-
macién sumas significativamente mayores que sus homologas autdctonas
(Campbell y McElrath, 1990, pag. 78). En algunas factorias de capital japonés, la
proporcion de empleados que recibieron formacién en 1985 (un 24%) casi dupli-
caba el porcentaje registrado en plantas comparables de capital estadounidense.
Los costes de formacién por trabajador eran dos veces y media mas altos que en las
fabricas estadounidenses, y los destinados a los empleados recién contratados, mas
de cuatro veces y media superiores (Mincer y Higuchi, 1987, Cuadro 10). Estos cal-
culos incluyen no sélo la formacién impartida a nuevos trabajadores, sino también
la formacién continua. Los gastos de reclutamiento por cada nueva contratacién
eran asimismo mayores en el caso de las fabricas japonesas, aunque la reciente
implantacién de estas plantas podria explicar hasta cierto punto este fenémeno. El
objetivo de la formacién radicaba en apariencia en la creacién de un capital
humano especifico (por oposicién a general), esto es: dicha formacién perseguia el
desarrollo de una mano de obra dotada de conocimientos especificos y coherentes
con el estilo de gestion de las filiales. Las compaiiias japonesas manifestaron tam-
bién un interés menor que el de otros inversores extranjeros por las subvenciones
gubernamentales para la formacién o las becas de estudio externas (Watanabe,
1993).

Diversos estudios de las actividades de las EMN en otras zonas de implanta-
cién, como Escocia (Agencia Escocesa de Desarrollo, 1986), Tailandia (Sibunruang
y Brimble, 1989), Malasia (Yong, 1988), Nigeria (Iyanda y Bello, 1979) y Turquia
(Erden, 1988), confirman que las filiales de empresas extranjeras suelen gastar
sumas mayores en formacién que sus homélogas locales. Existen, sin embargo,
variaciones, que dependen, entre otros factores, del tamafo y del sector al que per-
tenezca la empresa. Por ejemplo, entre las empresas relativamente grandes no pro-
ductoras de petrdleo apoyadas por la Oficina de Inversiones de Tailandia en 1990,
las empresas de capital tailandés impartieron formacién local a una proporcién de
empleados mas elevada que las filiales de EMN de paises desarrollados, aunque la
variabilidad en funcién del tamafio y el sector resultaba tan alta que no cabe refutar
la hipétesis de que existieran tasas idénticas a nivel del sector. Con todo, la forma-
cién ofrecida en el extranjero era superior en el caso de las EMN originarias de pai-
ses desarrollados®. En Kenya, a tenor de un estudio realizado en 1982/83 entre 72
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altos y medios directivos de 41 empresas, el promedio anual de semanas de forma-
cion ofrecida a los mismos por sociedades de capital mixto y empresas publicas
nacionales era mayor que en el caso de otras filiales de empresas extranjeras
(Gershenberg, 1987, pag. 935). En los casos en que se observan niveles similares de
inversiones en formacién, es importante tener presente que una parte de la forma-
cion aportada por las EMN puede tener lugar fuera del pais receptor, tal vez en la
sede, y que puede ser financiada por la casa matriz (Gongalves, 1986).

Como hemos dicho, las posibilidades formativas que brindan las EMN varian
en funcién del sector y del tipo de empleados de que se trate. Por ejemplo, la forma-
cién impartida por EMN industriales suecas tendia, por lo general, a mostrar una
estrecha relacion con la intensidad de las actividades de investigacion y desarrollo
de las EMN por sector (UNCTAD-DTCI, 19944, Figs. V.1 y V.2, pags. 222-223).
Los datos relativos a las filiales japonesas revelan también una considerable varia-
cién, con industrias como la eléctrica, la de maquinaria y la quimica que imparten
formacién a un porcentaje de empleados muy superior al de otros ramos industria-
les o de servicios (UNCTAD-DTCI, 19944, Cuadro V.1, pag. 225). Un cuestionario
realizado en 1988 en Malasia, al que respondieron 31 filiales de EMN extranjeras,
puso asimismo de relieve notables disparidades en cuanto a la frecuencia de forma-
cién entre sectores y tipos de empleados distintos (Yong, 1988). Mientras que un
18% de los empleados participaban en algin tipo de actividad formativa, éstas se
concentraban en el personal directivo y técnico: alrededor de un 45% de los directi-
vos y mas de un 40% de los técnicos y personal cualificado gozaban de formacién, a
la que en cambio tenia acceso s6lo un 16% de los comerciales y menos de un 2% del
resto de empleados, correspondiente a trabajadores, empleados administrativos y
de mantenimiento (UNCTAD-DTCI, 19944, Cuadro V.2, pag. 226). Es evidente
que las inversiones en formacién estaban destinadas basicamente a personal de alto
nivel. Segiin el mencionado estudio, sin embargo, y pese a que la formacién se cen-
traba en categorias directivas y profesionales/técnicas, ésta no estaba concentrada
en los sectores de alta tecnologta. El porcentaje mas elevado de empleados en for-
macioén correspondia a las industrias de minerales no metdlicos y de bebidas, en
cuyo seno recibia formacién la prictica totalidad de los directivos vy
profesionales/técnicos. La incidencia de la formacién en otros sectores mis vincula-
dos a la tecnologia, como el quimico o el de maquinaria eléctrica, coincidia aproxi-
madamente con el nivel medio. Es mds, en el caso de la industria quimica, el porcen-
taje de formacién impartida a sus cargos directivos y técnicos se encontraba por
debajo de la media. Ello guarda relacién, por supuesto, con el tipo de empleo exis-
tente en el pais de implantacién. En el caso de la maquinaria eléctrica, el 90% de los
empleos localizados por entonces en Malasia correspondian a tareas administrati-
vas y de produccién, cuyas exigencias en materia de formacién eran al parecer mini-
mas (Yong, 1988).

El volumen de formacion varia no sélo segtin el sector y la categoria del em-
pleado, sino también en funcién de la estrategia de penetracién, la naturaleza de la
tecnologia y los métodos de gestion utilizados por una filial. Por ejemplo, cuando la
Ford Motor Company establecio su planta en la “tierra virgen” de Hermosillo, al
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norte de México, realizé inversiones masivas para sufragar los gastos de formacién
en su nuevo sistema de produccién “justo a tiempo”. Antes de emprender su tra-
bajo, todos los nuevos empleados recibieron cerca de setecientas horas de clases
intensivas, y los trescientos técnicos y supervisores pasaron entre uno y tres meses
de formacién en el extranjero (Shaiken, 1990). Un estudio sobre la introduccion de
nuevos métodos productivos en fabricas brasilefias puso de manifiesto niveles simi-
lares de inversiones en formacién orientada a una gestién de calidad y a la aplica-
cién de métodos de produccién “justo a tiempo” (Fleury y Humphrey, 1992). En
Malasia, las EMN de la electrénica han introducido en los tltimos afios nuevos
conceptos de produccién con repercusiones sobre la calidad de los trabajadores
contratados y la formacion que se les imparte. Un estudio empirico realizado en
1990 en Malasia sobre doce multinacionales electrénicas implantadas en zonas de
produccién para la exportacién revelé que el nivel de estudios requerido para la
contratacién de operadores se habia incrementado hasta alcanzar los doce afios de
escolarizacién, y que la formacién que se les impartia habia aumentado asimismo
de modo significativo (Liebau y Wahnschaffe, 1992, pag. 192).

Los programas de formacién destinados a los profesionales de la gestion y
campos técnicos suelen constituir la parte méas importante de las actividades forma-
tivas de las EMN. Una vez mas, el objetivo consiste por lo comiin en aportar cono-
cimientos vinculados al desempefio especifico de la labor, asi como (frecuente-
mente) en impartir al personal la cultura de empresa que numerosas compafias
consideran imprescindible para una gestién eficaz. Algunas EMN — Citibank,
Pepsi Cola e IBM, por ejemplo — aplican estrategias globales de gestién y forma-
cién de los recursos humanos. En otros casos, como el de Glaxo, la mayor compa-
fifa farmacéutica del Reino Unido, la responsabilidad de elaborar la politica y pro-
gramas de personal y recursos humanos estd completamente descentralizada, en
manos del director de recursos humanos de cada filial, dependiente a su vez del
directivo responsable de la gestion local. Dichas politicas y programas, sin
embargo, se inspiran en un marco mas amplio de valores corporativos, cuyo disefio
y desarrollo se efectian de modo centralizado®. Otra posibilidad, como muestra el
caso de Nissan, estriba en la combinacién de programas centralizados con un grado
considerable de autonomia para las filiales en el extranjero’.

Las EMN gozan de una ventaja especial para la formacién, a saber: la posibili-
dad de utilizar redes internacionales de instalaciones y conocimientos para el desa-
rrollo de los recursos humanos (UNCTAD-DTCI, 1994b; ILO, 1991; Foley, Watts
y Wilson, 1993). Un estudio sobre compaiifas de capital extranjero implantadas en
Irlanda, por ejemplo, revelé que casi el 90% de las empresas interrogadas habian
financiado a sus empleados viajes de formacién a la casa matriz (Whelan, 1980,
pag. 39). Las filiales de empresas japonesas en Alemania brindan otro ejemplo en el
mismo sentido: dichas filiales organizan a menudo visitas de su personal cualificado
al Japén con fines de formacién o intercambio. La asignacién de labores en ultra-
mar a directivos y personal técnico de alta categoria constituye una préctica
corriente. En los paises en desarrollo, el procedimiento de formacién mas extendido
entre las filiales de compaiiias extranjeras consiste también en enviar a sus emplea-
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dos a la casa matriz (UNCTAD-DTCI, 19934, pag. 125). Todo parece indicar que,
en dichos paises, este tipo de practica formativa goza de un auge creciente. Un estu-
dio sobre empresas extranjeras implantadas en Indonesia a principios de los
ochenta revelé que las EMN eran mas proclives a atraerse a directivos de empresas
locales que a proporcionar formacién ellas mismas (Okada, 1983). Un estudio mas
reciente subraya justamente el caso opuesto, y concluye que la mayoria de directi-
vos y técnicos locales adquirieron sus conocimientos gracias a una formacién en el
propio puesto de trabajo complementada con el trabajo durante un cierto periodo
en la sede o en otras filiales extranjeras de la EMN (Thee, 1990, pag. 232).

El grado creciente de integracién funcional y globalizacién en el seno de las
EMN, junto a la proliferaciéon de alianzas estratégicas internacionales, amplia ain
mas el abanico de posibilidades de formacion y de canales para la difusién de cono-
cimientos. Varios ejemplos dan fe de ello. Ford (Estados Unidos) y Mazda (Japon)
han decidido enviar a trabajadores de su planta de gestién conjunta de Hermosillo,
en México, a fébricas de Mazda en Japén y de Ford en Europa, en las que dichos
empleados reciben formacién. El equipo de ingenieria que puso a punto la linea de
montaje del Ford “Mondeo” en Bélgica desempeiia el mismo cometido en Estados
Unidos, lo que por afiadidura resulta util para formar a los ingenieros locales.
Como parte de su proceso de expansion en China, Motorola (Estados Unidos) ha
decidido enviar a ingenieros chinos recién contratados a las instalaciones de
Motorola en Hong Kong, Singapur y Estados Unidos, asi como organizar estancias
rotatorias de los altos directivos en formacién destinados a la filial china en casi
todas sus instalaciones de fabricacién de semiconductores del mundo (UNCTAD-
DTCI, 19934, pig. 125). Philips (Holanda), por su parte, ha creado un programa
sistemdtico de desarrollo de la gestién que cubre mas de una década. Con la amplia-
cién de su campo de accién a nivel global, Philips ha intentado consolidar y acre-
centar la experiencia tanto general como internacional de sus directivos. Uno de los
procedimientos empleados para ello consiste en hacer extensiva la rotacién de sus
cargos directivos a otras compafiias con las que le unen acuerdos. Ademas de rendir
sus frutos en lo tocante a la formacién de sus directivos, este programa ha permitido
efectuar una mayor difusién de las inversiones de Philips en materia de formacién
(Houten, 1989). En algunos casos, esta capacidad de dar a conocer experiencias
puede permitir a una EMN la introduccién de enfoques realmente novedosos —
incluidos los relacionados con nuevos modos de organizacién o nuevas “practicas
idéneas” —y el subsiguiente suministro de la formacion necesaria'. La experiencia
de las EMN en una amplia gama de entornos culturales y sociales les confiere una
mayor sensibilidad con respecto al proceso de aprendizaje, y proporciona un marco
adecuado para la aplicacién de enfoques alternativos en materia de formacion. La
experiencia de estas empresas en cuanto a las dificultades de la comunicacién inter-
cultural puede resultar 1til para determinar el volumen y el tipo 6ptimos de forma-
cién'.

Las empresas multinacionales de gran tamafio y campo de accién pueden aho-
rrar sumas considerables de dinero impartiendo la formacién en centros globales o
regionales creados a tal efecto. La Universidad Motorola constituye un buen ejem-
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plo en este sentido. Dicho centro, que imparte formacion al personal de la empresa
y establece acuerdos de cooperacion con escuelas de comercio publicas y privadas
de todo el mundo, ha abierto, entre otras, una sucursal en Beijing que ofrece forma-
cidén en gestion y tecnologia a los empleados, clientes, socios y proveedores de
Motorola'. El centro de formacién de Rive-Reine que Nestlé posee cerca de su sede,
en Suiza, constituye otro ejemplo al respecto. En 1993 se celebraron en dicho centro
seminarios con una asistencia de mas de mil doscientas personas, procedentes de las
filiales de la empresa en mds de sesenta paises (Nestlé S.A., 1994). Asimismo, el cen-
tro INDEC de formacion profesional de Nestlé, en México, proporciona formacion
a los empleados de la empresa en toda América Latina. Las Universidades de
McDonald’s Hamburger, por su parte, constituyen centros de formacion global
destinados a cubrir la fase final del plan de formacion de sus futuros directivos.
Numerosas multinacionales bancarias han creado centros de formacion, algunos de
ellos en los paises receptores. Por lo demds, una de los pocas firmas de consultoria
que posee un centro de formacion es Andersen Consulting, que ha establecido su
propia escuela en St. Charles, Illinois, concebida para asegurar la adopcién de un
enfoque y una metodologia uniformes y coherentes a la resolucion de problemas
(UNCTAD-DTCI, 19934, pag. 16). En ciertas economias asiaticas que albergan
filiales de EMN, éstas han creado, en ocasiones a solicitud del gobierno o con la
colaboracién gubernamental, escuelas de formacién técnica que dan respuesta no
s6lo a sus propias necesidades, sino también a las de otras empresas (Watanabe,
1993, pag. 142; UNCTAD-DTCI, 19944, capitulo X).

Aunque las multinacionales de gran tamafio y distribucion se encuentran en
una posicién dptima para instituir programas de formacion y demds actividades
conducentes al desarrollo de los recursos humanos, algunas pequefias y medianas
empresas emprenden también actividades de este género (Cuadro 1). Existen, sin
embargo, algunas diferencias con respecto a las grandes EMN en cuanto a la inci-
dencia y naturaleza de los programas de formacion. A tenor de los datos suminis-
trados por diversos estudios, el porcentaje de filiales de pequefias y medianas EMN
en paises en desarrollo que sufragaban actividades de capacitacion técnica formal
(distintas de la formacién en el puesto de trabajo) era de un 44%, lejos por lo tanto
del 73% registrado entre las grandes EMN. Las filiales de grandes EMN intervienen
asimismo mads activamente en otras modalidades de formacién técnica. Por ejem-
plo, la formacién en la propia fibrica u oficina impartida por personal de la
empresa matriz se observa en mas de la mitad de las filiales de pequefias y medianas
EMN, pero en el caso de las grandes EMN dicha proporcion se eleva a cerca de cua-
tro quintas partes (UNCTAD-DTCI, 1993b, pag. 125). La formacién de empleados
de filiales en la sede de la casa matriz es una modalidad practicada por el 80% de las
filiales de pequefias y medianas EMN y por el 93% de las de grandes EMN. Ello
constituye sin embargo el método de formacion mas extendido con mucho entre las
filiales de las pequefias y medianas EMN. La estancia de los empleados de las filiales
en la casa matriz tiene grandes probabilidades de resultar la via de formacion ele-
gida cuando los expertos técnicos estin concentrados basicamente en el pais de ori-
gen y desempefian al mismo tiempo otros cometidos, o bien cuando no existen ins-
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talaciones de formacion en el pais receptor o cuando la casa matriz desea que sus
trabajadores locales experimenten directamente el rigor en la direccién de la
empresa o entablen una relacién con empleados de la casa matriz. Cabe sefialar, sin
embargo, que la nacionalidad de las pequefias y medianas EMN, asi como el tipo de
filiales de que se trate, ejercen también cierta influencia al respecto. La mayor parte
de pequerias y medianas EMN japonesas, por ejemplo, tienden a ofrecer formacién
en su sede (mas de cuatro quintas partes de las filiales) antes que a nivel local (un
51%), mientras que las filiales de pequefias y medianas EMN estadounidenses recu-
rren en mayor medida a la formacién local (un 85% de las filiales, por oposicién a
un 90% para la formacién en la sede) (UNCTAD-DTCI, 19934, pag. 125).

CUADRO 1: Formacién de los empleados en las filiales de EMN extranjeras en paises desarro-
llo por regién (porcentaje de filiales que facilitan formacién)

Tipo de formacion y region Filiales de pequefias Filiales de grandes EMN
de implantacién y medianas EMN

Formacién en el puesto de trabajo

Sur, Este y Sureste de Asia 61 75
Latinoamérica 60 69
Todos los paises

en desarrollo 61 73

Formacion técnica
(fuera del puesto de trabajo)

Sur, Este y Sureste de Asia 46 71
Latinoamérica 35 74
Todos los paises en desarrollo 44 73

Fuente: UNCTAD-DTCI, 19935, pag. 110, basado en un estudio realizado en 1991-92.

La formacion profesional de tipo tanto formal como no formal, al igual que la
transmision informal de valores, actitudes y pautas de conducta a través del con-
tacto con expatriados, revisten una especial importancia en las economias que se
encuentran en proceso de transicién hacia un sistema de mercado. En Europa cen-
tral y oriental, las capacidades de iniciativa, de gestién y de conocimiento tecnol6-
gico que exige un sistema econémico regido por el mercado brillaban en gran
medida por su ausencia, debido al sistema centralizado de produccién y al caracter
administrativo de la gestién imperantes bajo el anterior régimen econémico. El ais-
lamiento de la region, por afiadidura, habia reducido en buena parte el acceso a tec-
nologias modernas de produccién y tratamiento. Por ello, y tras la apertura a las
inversiones extranjeras directas, el funcionamiento de las filiales de EMN extranje-
ras en los paises de la zona requiri6 una adaptacién de la mano de obra a las exigen-
cias del mercado mundial, para lo cual se recurrié a actividades de formacién y
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ensefianza. Esta situacién era descrita en los siguientes términos por un directivo de
ABB en Polonia: “Desde el principio, nuestra opcion consistié en transferir ante
todo el software y después el hardware. Empezamos con mucha formacion, por
ejemplo en técnicas de comercializacién y ventas. Mas tarde emprendimos la trans-
ferencia de tecnologia®”.

El desarrollo de los recursos humanos se ha convertido pues en una de las pie-
dras angulares de todos los proyectos importantes de inversion extranjera directa
en la regién. Un gran nimero de los mayores inversores extranjeros, pertenecientes
a sectores tanto industriales como de servicios, han instaurado algiin tipo de plan de
formacién para sus empleados. Fiat Auto (Polonia), por ejemplo, formé a la totali-
dad de sus 19.000 trabajadores mediante uno o varios cursos de seis semanas de
duracién impartidos en establecimientos educativos. Durante dicho periodo, los
empleados entraban en lo que se denominaba una “linea de formacién” y su trabajo
habitual se veia reducido a la mitad. Ello permitié introducir una tecnologia que iba
a saldarse con un crecimiento de la productividad (medida en coches por empleado
y afio) desde 5 en 1991 hasta 19 a finales de 1993". Iniciativas similares en materia
de formacién han ayudado a ABB Zamech a conseguir ridpidos aumentos de pro-
ductividad y a responder a pedidos de exportacién por valor de unos 150 millones
de dolares. Para 1996, esta empresa esperaba que la inyeccion de tecnologia y de
nuevos conocimientos de gestion generaran entre un 4% y un 5% de los ingresos
totales de ABB™.

Analogamente, los directivos y lideres empresariales locales — formados en el
marco de un sistema de planificacién centralizada — eran en su mayoria incapaces
de desempefiar las funciones de gestién indispensables en un entorno de mercado
competitivo. Las técnicas comerciales, las decisiones de compra basadas en conside-
raciones de precio, el rigor presupuestario, etc. eran conceptos casi desconocidos,
ya que se trataba de funciones innecesarias en un sistema de planificacion centrali-
zada. Al margen de la formacién relativa a estos nuevos principios de gestién
empresarial, era preciso superar el apego a viejos habitos de gestién a todos los
niveles, desde la fibrica hasta la direccién. Para hacer frente a estos problemas, ABB
Zamech, por ejemplo, creé un “programa mini-ABB” en Varsovia destinado a
familiarizar a los altos directivos con los conceptos empresariales bisicos, de
manera que fueran luego capaces de transmitir dichos conceptos al resto del perso-
nal. Los cursos comprendian cinco médulos clave — estrategia empresarial, comer-
cializacién, finanzas, fabricacién y recursos humanos —, y fueron impartidos por
docentes del Institut Européen d’Administration des Affaires (INSEAD) (Taylor,
1991, pag. 103).

Es frecuente que las acciones en materia de formacién trasciendan la mera
transmisién de los conocimientos tecnolégicos necesarios en el mundo moderno.
Por lo general, el proceso educativo incluye también conceptos bésicos de “mer-
cado” y filosofias productivas (y, sobre todo, el conocimiento de lenguas extranje-
ras imprescindible para un nivel elemental de comunicacién entre los directivos
occidentales por una parte y la mano de obra y los directivos locales por otra). Al
margen de los conocimientos tecnoldgicos basicos, Fiat, por ejemplo, intent6 ense-
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fiar a sus trabajadores polacos las nociones de competencia y de calidad, ademas de
las de cooperacién y trabajo en equipo®. Estas actividades de formacién y desarro-
llo profesional, asi como la transmisién informal de valores, actitudes y pautas de
conducta, son ejes de actividad fundamentales — con repercusiones directas en tér-
minos de eficiencia y de productividad — de las filiales de Europa central y oriental
de las EMN.

La mejora de la mano de obra a través de la formacién constituye también un
aspecto mayor del programa de las filiales de compaiiias extranjeras en China.
Aunque el sistema educativo chino imparte una ensefianza técnica y una formacién
profesional s6lidas y variadas, la demanda de técnicos cualificados, especialmente
la de directivos, excede la oferta. La mayoria de filiales de empresas extranjeras han
organizado sus propios programas formativos. Algunas de ellas, sobre todo las de
sectores como el turistico, el electrénico y el quimico, han creado sus propios cen-
tros de formacién de personal. Motorola, por ejemplo, ha establecido dos centros
en China para sus trabajadores locales. La formacion en el puesto de trabajo para

los directivos y otros empleados chinos es asimismo una practica corriente (Zhan,
1993).

Formacion y transferencia de tecnologia soft
en el sector de servicios

La formacién en las EMN esta estrechamente relacionada con la transferencia de
tecnologia. En los sectores industriales, la formacion de los trabajadores suele per-
seguir la adquisicién de los conocimientos técnicos necesarios para el uso de la tec-
nologia productiva, que se concreta en forma de maquinaria y equipos. Tanto en la
industria como en los servicios, sin embargo, el principal canal para la transferencia
de tecnologia soft — como sistemas de gestion o técnicas de comercializacion y de
control de calidad — estriba en la propia formacién, complementada por las infor-
maciones presentes en manuales, cianotipos y similares. En los sectores centrados
en la prestacién de un servicio, que suelen ser especificos de una cierta clientela y
entrafian la aplicacién de conocimientos y habilidades por parte de cada uno de los
prestatarios del servicio, la mayor parte de la tecnologia utilizada pertenece a esta
tltima categoria.

A causa de su caracter intangible y dependiente del tipo de clientela, hay
numerosos servicios cuya prestaciéon no puede efectuarse a distancia y sin reparar
en fronteras. Las empresas multinacionales de servicios no pueden, por lo tanto,
fragmentar su proceso de produccién para aprovechar las diferencias existentes en
cuanto a mano de obra y conocimientos entre los paises desarrollados y los no de-
sarrollados. Por esta razén, tienden a reproducir en el pais de implantacién las
tecnologias utilizadas por la casa matriz, indicio de lo cual, hasta cierto punto, es la
menor diferencia en cuanto a los niveles retributivos entre pais de origen y pais de
implantacién que exhiben las EMN de servicios en comparacién con las EMN
industriales (UNCTAD-DTCI, 19944, capitulo IV). Ello sugiere que el nivel medio
de conocimientos de las filiales de servicios estd mas cercano al de la casa matriz que
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el de las filiales de empresas industriales. Dicho de otro modo: a diferencia de lo que
ocurre con las EMN industriales, los conocimientos necesarios para la prestacién
de servicios no tienden a estar centralizados en las casas matrices, sino a ser difundi-
dos a los centros operativos de los paises receptores, esencialmente a través de pro-
cesos de formacién.

De hecho, las précticas formativas de bancos e instituciones financieras multi-
nacionales, por poner un ejemplo, demuestran la notable importancia que dichas
empresas conceden a la formacion, en especial en lo que respecta a sus cargos direc-
tivos (OIT, 1991). Tal formacién apunta a impartir a los directivos los conocimien-
tos, tanto técnicos como de orden mds general, necesarios para dirigir una empresa.
A diferencia de los postulados predominantes hasta hace poco tiempo, cuyo énfasis
recaia en la formacion encaminada a realizar tareas especificas, los nuevos progra-
mas dirigidos a directivos y supervisores hacen cada vez mas hincapié en las aptitu-
des propias de los modos de gestion modernos, tales como la determinacién de
objetivos, la definicion de tareas y la constitucién y la motivacién de los equipos.
Este tipo de formaciones se imparten ya sea mediante cursos internos, que la mayo-
ria de bancos organizan en establecimientos de formacién (en régimen o no de inter-
nado), o mediante cursos externos, en cuyo caso el correspondiente departamento
de desarrollo selecciona a los directivos que asistirdn a cursos en una escuela de
comercio o en la universidad. Otro de los ejes de la politica de formacién afecta a
los altos cargos directivos, cuya posiciéon de mando les obliga a ser capaces de arti-
cular los objetivos a largo plazo de la empresa que, basados en una perspectiva glo-
bal del mercado, determinan la gestién a gran escala de los cambios estratégicos, la
estructura organizativa y las practicas de gestién, y a hacerse cargo al mismo tiempo
de la construccion y mantenimiento de la credibilidad publica de la institucién.
Aunque la incidencia y la variedad de la formacion impartida son superiores en los
paises de origen y en paises receptores desarrollados, los bancos multinacionales
realizan también una fructifera contribucién a la formacién de su personal directivo
en paises en desarrollo. La modalidad mas extendida es la formacién en el puesto de
trabajo realizada en el marco del propio banco (OIT, 1991). Algunas instituciones,
sin embargo, crean cursos de formacién especiales para el personal de sus filiales
extranjeras, como ilustra el caso del programa de formacién elaborado por
Citibank para sus filiales de Asia y el Pacifico (UNCTAD-DTCI, 19944, pag. 233).

En Latinoamérica, un estudio sobre las actividades formativas de un grupo de
filiales de EMN extranjeras (incluidos tanto los acuerdos de participacién de capita-
les como los de otra indole) implantadas en cinco ramos del sector de servicios, con-
cluia que las actividades de formacion eran corrientes en empresas de los cinco
ramos {(UNCTAD-DTCI, 19946, pag. 234). En todos los casos, la formacién ocu-
paba a cada empleado durante un promedio de nueve dias al afio, con un limite
superior de 22 dias al afio para los empleados de hotel y de 23 dias para el personal
de empresas de asesoria. La mayoria de las formaciones se desarrollaban en los pro-
pios locales de la empresa en el pais de implantacién, aunque una parte considera-
ble de la formacién de directivos tenia lugar, sin excepcidn en ninguno de los cinco
ramos, en la sede de la casa matriz. Las visitas de expertos enviados por la empresa
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matriz con objeto de impartir formacién eran también una practica corriente en la
totalidad de los ramos, aunque se daban con mas frecuencia entre las empresas de
programacidn informética y en las de consultoria (UNCTAD-DTCI, 1994b).

Las tecnologias soft que requieren los sectores de servicios no son en modo
alguno estdticas, sino que experimentan cambios continuos en respuesta a factores
tales como la mayor competencia y la creciente utilizacién de tecnologias de proce-
samiento de datos. Por ejemplo, la estructura laboral en el seno de bancos y compa-
fifas de seguros estd evolucionando con rapidez hacia la realizacion de labores més
sofisticadas y flexibles de lo que era habitual hasta hace apenas una década
(Bertrand y Noyelle, 1988, pag. 8). La calidad de los recursos humanos que ofrece
una empresa de servicios se ha convertido en un factor primordial, determinante del
ritmo al que es posible incorporar nuevas tecnologias y, con ello, de la rapidez con
la que se alcanzan cotas mds elevadas de productividad. Este hecho no sélo se tra-
duce en una creciente demanda de mas adecuados programas de estudio a las insti-
tuciones de enseflanza formal, sino que ha conducido también al desarrollo, por
parte de muchas compaiiias de servicios, de sistemas de formacién en la propia
empresa dirigidos a los empleados. Tal es particularmente el caso de las empresas,
filiales extranjeras incluidas, que se ven obligadas a compensar las deficiencias de
los sistemas educativos nacionales (Centro de las Naciones Unidas sobre las
Empresas Transnacionales, [UNCTC], 1989). Ello cobra especial trascendencia en
los paises y economias en desarrollo en transicién hacia un sistema de mercado. Las
operaciones que lleva a cabo la filial polaca de Citibank, por ejemplo, que incluyen
servicios de comercio exterior, de gestion de tesoreria y de banca electrénica para
los grandes inversores extranjeros (como International Paper o McDonald’s), repo-
san sobre una plantilla compuesta por 120 trabajadores locales y varios expatria-
dos. La formacién de los j6venes empleados polacos (para uno de cada tres se trata
del primer empleo) en operaciones de banca electronica se ha convertido en una
prioridad de la empresa, que declara un gasto de 400.000 ddlares anuales en con-
cepto de formacién?.

Ademas de las inversiones de participacién en sociedades, otras férmulas
como la concesién de licencias o de franquicias constituyen también importantes
canales para la transferencia de tecnologia soft y de conocimientos'. En los tltimos
afios se ha producido un ripido incremento de la concesién de franquicias interna-
cionales, en particular de franquicias de formato empresarial (Welch, 1992). Este
tipo de franquicia reviste una especial importancia en lo tocante al desarrollo de los
recursos humanos, pues exige establecer una relacién constante y fluida entre el
concesionario de la franquicia y el beneficiario de la misma, ya que lo que se trans-
fiere es la totalidad de un sistema empresarial. Ademas de los derechos sobre los
productos, patentes o marcas, este tipo de franquicia trae aparejada una formacién
en gestion de empresa. El recurso a paquetes formativos normalizados asegura la
comparabilidad y la adhesién a criterios de alta calidad. La consecucién de estos
objetivos requiere una cuidadosa seleccién de los posibles beneficiarios, un deta-
llado manual de funcionamiento, una formacion exhaustiva y una supervision per-
manente. Los concesionarios de la franquicia estan dispuestos a efectuar considera-
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bles inversiones a fin de mantener los niveles de calidad. Al margen de las franqui-
cias, existen otras formulas de colaboracion con EMN que no implican la participa-
ci6n en sociedades, y sin embargo dan cabida también a la formacién y al desarrollo
de los recursos humanos. Por ejemplo, los contratos de gestién con cadenas hotele-
ras incorporan la formacién (y la contratacién de personal local) como obligacién
contractual. Las cadenas hoteleras multinacionales se encuentran en una posicién
inmejorable para cumplir con toda eficacia funciones formativas, pues han estable-
cido procedimientos, manuales y programas de formaci6n sujetos desde hace afios a
una revisién continua a la luz de sus propias experiencias (UNCTC, 1990, pag. 20).
Pueden beneficiarse de esta formacién no sélo los empleados de filiales con partici-
pacion de capital, sino también los de empresas suscritas a otro tipo de férmula,
especialmente si el requisito de la formacién consta en el acuerdo firmado entre
ambas partes. Los contratos de gestion, concesién de licencia y asistencia técnica
con EMN ofrecen, en otros sectores, posibilidades similares de acceso a la forma-
cién y de desarrollo de los recursos humanos.

Conclusiones

Las relaciones existentes entre las EMN y el desarrollo de los recursos humanos son
complejas y poseen multiples vertientes. Las operaciones de las EMN encierran la
posibilidad de una notable contribucién al desarrollo de los recursos humanos,
especialmente en los paises en desarrollo. Esta posible participacién se inscribe basi-
camente en los dmbitos de la ensefianza y de la formacién. En el primero de ellos, el
papel de las EMN se limita en gran medida a la realizacién de inversiones directas o
indirectas para el suministro de estudios superiores, sobre todo en el campo de la
gestion de empresas. El papel méds importante que desempefian las EMN en el de-
sarrollo de los recursos humanos reside en las oportunidades de acceder a una
formacion o a otro tipo de aprendizaje que, bajo formas diversas, dichas empresas
brindan a su personal. Tal oportunidad puede resultar de gran valor para los
trabajadores de paises en desarrollo u otros paises que ofrecen escasas oportunida-
des de adquirir conocimientos profesionales, técnicos o de gestion.

La formacién y otros tipos de aprendizaje que imparten las EMN estin desti-
nados a todas las categorias de trabajadores, aunque privilegian sobre todo al per-
sonal técnico y directivo. Los datos disponibles sugieren que el tamaiio y la gran
difusién de las EMN permiten a éstas ofrecer a sus empleados sélidas oportunida-
des de aprendizaje tanto formal como informal. Por otra parte, dicho aprendizaje
esta relacionado a menudo con métodos de produccién y de gestién distintos o
novedosos. Dadas las condiciones apropiadas, la contribucién de las EMN al cono-
cimiento, pericia y capacidad de gestién de sus empleados puede difundirse de
manera mas amplia en el tejido econémico del pais receptor y complementar asi,
mediante el fomento del crecimiento y el refuerzo de la competitividad, el desarrollo
de los recursos humanos locales.

Es probable que, a medida que se acentiia la tendencia de las EMN a adoptar
estrategias de integracion compleja y que los vinculos entre las casas matrices y sus
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filiales se vuelven por consiguiente mas y mas complejos, el nivel de formacién nece-
sario para gestionar con éxito el sistema productivo empresarial y sus segmentos
geograficamente dispersos se incremente y cobre un grado creciente de sofisticacién.
Las filiales de compafifas extranjeras pueden verse progresivamente implicadas en
actividades mas especializadas y generadoras de un mayor valor afiadido, y recurrir
por ello a pricticas de formacién mds intensivas para mejorar la calidad de sus efec-
tivos locales. La creciente interdependencia entre las operaciones empresariales de
la casa matriz y las de sus diversas filiales podria redundar en un mas sélido com-
promiso con la necesidad de aportar formacién a nivel de las filiales. Ello puede
conducir a una distribucién mas amplia de los paquetes de formacion en el seno de
la EMN.

La tendencia hacia estrategias de integracién compleja y la creciente compe-
tencia por captar inversiones extranjeras directas convierten la adecuada prepara-
cion de los recursos humanos locales en una baza mas importante que nunca para
los paises en desarrollo. Ademas de sentar las bases para el desarrollo de la econo-
mia nacional, esta adecuacién permite a la mano de obra y a las empresas naciona-
les establecer interacciones mas eficaces con las EMN, y contribuye a incrementar el
volumen y mejorar la calidad y sofisticacién de la inversién extranjera directa que
un pais es capaz de atraerse, lo que a su vez fortalece las perspectivas de desarrollo
ulterior de los recursos humanos. Hoy en dia, sélo un escaso niimero de paises en
desarrollo estd en disposicién de captar un porcentaje significativo de la inversién
extranjera directa, especialmente en dreas empresariales tecnoldgicamente sofistica-
das. Para dichos paises, las filiales de EMN extranjeras vinculadas a la cadena pro-
ductiva constituyen un importante complemento a los programas e iniciativas
nacionales para la mejora de los recursos humanos. Sin embargo, otros paises en
desarrollo, aunque exentos de tales alicientes para la implantacién extranjera, pue-
den también beneficiarse del desarrollo de los recursos humanos que se deriva de las
inversiones extranjeras directas y de la incipiente integracion del sistema productivo
internacional. Para ello, dichos paises deben buscar las férmulas oportunas y los
modos adecuados de coordinacién politica para maximizar los beneficios en térmi-
nos de preparacion de sus recursos humanos.

Notas

1. Este articulo es una versién resumida del capitulo V del Informe sobre inversiones
mundiales 1994: las empresas multinacionales, el empleo y el lugar de trabajo. Nueva
York, Naciones Unidas. (N° de catalogo E.94.11.A.14.)

2. Véase, para el caso de los paises desarrollados, OIT, 1981; Buckley y Enderwick, 1985;
y Simdes, 1985. Para los paises en desarrollo, véase Hughes y Seng, 1969; Willmore,
1986; Kumar, 1990.

3.  H.C. Bettignies, The challenges of management training in Asia, Euro-Asia business
review, vol. 2, n° 4, 1983, pags. 34-39.

4. Eltérmino de produccién “justo a tiempo” alude a un sistema de produccién en el cual
los proveedores suministran partes y componentes en el momento y volumen precisos
para satisfacer las necesidades de la fibrica. Ello implica la reduccién de los costes de
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inventario y de manipulacién y la eliminacién de los controles de calidad de los pro-
ductos suministrados por los proveedores.

El concepto de produccién “de adelgazamiento” sintetiza la idea central del nuevo sis-
tema productivo empleado en Japén, que utiliza la mitad de trabajo humano, la mitad
de espacio de planta, la mitad de inversién en maquinaria y la mitad de horas de tra-
bajo de ingenieria para desarrollar un producto en la mitad de tiempo. Este sistema
exige mucho menos de la mitad del inventario de componentes y redunda en un menor
namero de defectos y una mayor variedad de productos.

Segtin los datos correspondientes a 1990 de la Agencia de Inversiones, Oficina del
Primer Ministro, Bangkok, Tailandia.

Véase UNCTAD-DTCI, 19944, pig. 224, donde se ofrecen varios ejemplos de ello.
Basado en informacién obtenida de las empresas.

Véase UNCTAD-DTCI, op. cit., recuadro V.2, pag. 228.

Véase UNCTAD-DTCI, op. cit., recuadro V.3, pag. 229, donde se ofrece un ejemplo de
ello.

Véase UNCTAD-DTCI, op. cit., recuadro V.4, pag. 230, donde se ofrece un ejemplo de
ello.

A partir de informaciones y declaraciones ofrecidas por directivos de la compaiiia en el
curso de la Conferencia Internacional sobre Empresas Multinacionales y China, orga-
nizada por el Programa sobre Empresas Multinacionales de la Conferencia de las
Naciones Unidas sobre Comercio y Desarrollo, junto con el Ministerio de Comercio
Exterior y Cooperacién Econdémica y la Universidad de Comercio Internacional y
Ciencias Econémicas, China, Beijing, 9-11 de septiembre de 1993.

Tony Jackson, Pioneer looks east for profit: the challenges facing ABB’s engineering
ventures in the former communist block, Financial times (Londres), 16 de abril de
1994.

Anthony Robinson, The Financial Times 500: on the rail of new potential markets,
Financial times (Londres), 13 de junio de 1993.

Christopher Bobinski, Lame ducks are the target: survey on Poland, Financial times
(Londres), 18 de marzo de 1994.

Automotive survey, Business central Europe (Viena), vol. 2, n° 8, febrero de 1994,
pag. 34.

Henry Copeland, Top jobs in East Europe becoming tough to find, The international
berald tribune (Nueva York, Marsella), 28 de octubre de 1993.

Véase UNCTAD-DTCI, op. cit., recuadro V.6., donde se ofrece un ejemplo de ello.
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GLOBALIZACION,

DESARROLLO ENDOGENO

Y EDUCACION EN AFRICA

Mamadou Ndoye

Introduccién

Se suele admitir que la globalizacién de la economia se debe a la interpenetracién
y a la interdependencia de las economias del mundo, a la unificacién de los
mercados y de las zonas de produccién a escala planetaria, a la globalizacién de los
criterios de rendimiento y de las reglas de gestién de la economia, a la “trans-
nacionalizacion” de los capitales, de las tecnologias y de las redes de informacién
econ6mica. Estos procesos se han agudizado desde la caida del muro de Berlin en
noviembre de 1989 y la conclusién de las negociaciones de Uruguay, que dieron un
nuevo impulso al comercio internacional y a los movimientos transnacionales de
patentes de invencion, de tecnologfas y de flujos financieros. Sin embargo, no evolu-
cionan de la misma manera en todas las regiones del mundo ni tampoco tienen las
mismas repercusiones.

Economicismo y pérdida de los objetivos
de la educacién

En lo que respecta a Africa, no tengo la pretension de hablar de todos los paises afri-
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canos, pues representan una gran diversidad de situaciones. Me referiré a los que
son semejantes al mio, el Senegal, desde el punto de vista del desarrollo econémico,
de la crisis de las politicas en curso y de las modalidades de insercién en lo que se ha
dado en llamar la economia mundial.

En primer lugar, parece que la globalizacién se considera, con razén o sin ella,
como una politica de “todo en el mercado”. Esto significa que el economicismo pro-
pio de la filosofia liberal ha invadido casi todos los sectores de la actividad humana,
alcanzando a la educacién.

Llegados a este punto, surgen ya los primeros elementos que permiten identifi-
car los obsticulos que encuentran las politicas de educacion en el continente afri-
cano y que muestran la aplicacién en este terreno de criterios de competitividad, de
rendimiento y de rentabilidad impuestos por el mercado mundial. En efecto, la apli-
cacion sistemdtica de estos criterios tiende a limitar la vision de la educacién y sobre
todo, la visién de sus objetivos. En particular los objetivos sociales, culturales y
humanos se relegan a un segundo plano en beneficio de otros criterios de orden eco-
némico.

¢Debe estar la educacién al servicio de la transmision y el desarrollo de la cul-
tura de una sociedad? ;Supone una ayuda para la realizacién de los individuos y de
los ciudadanos? ¢O pretende tan sélo formar productores? Estas cuestiones son
esenciales en la actualidad pero se suelen perder en beneficio de las visiones reducto-
ras dominantes que hay que poner en el debe del “todo en el mercado”.

En el mismo orden de ideas, las decisiones presupuestarias se efectiian en fun-
ci6n del coste-eficacia y de la rentabilidad inmediata en detrimento de la educacién,
que a menudo se considera como una fuente de gastos. Con estos criterios, la inver-
sién a largo plazo que constituye la educacién, y su importancia como factor y con-
dicion de desarrollo, también se pierden de vista o al menos no se tienen suficiente-
mente en cuenta.

Economicismo, privatizaciéon y pérdida de identidad

La segunda manifestacién de este economicismo triunfante es la privatizacién pre-
sentada como panacea. Actualmente, se pretende privatizar todo, incluso la educa-
cién. Se cree que la escuela piiblica no atiende a todas las posibilidades de la educa-
cién y sobre todo que no permite responder a las necesidades de las familias de la
manera mas completa posible. Y como los Estados se encuentran ante las dificulta-
des de hacer funcionar una escuela piblica, se llega a la conclusion de que la solu-
cidn es privatizar la educacidn. Asi, el Estado se ha ido despojando progresivamente
de sus responsabilidades en los programas de educacién y en consecuencia en sus
objetivos.

Consecuencia de esto es la pérdida de imagen y de realidad de la escuela
piiblica. Esta tendencia es tanto mas peligrosa para la evolucion de la sociedad afri-
cana cuanto que ésta se sitia en un entorno caracterizado por la hegemonia de un
modelo cultural. A ello se afiade el estallido de los medios de comunicacién de
masas que invaden la sociedad en todos sus dmbitos, pisandole el terreno no sélo a

Perspectivas, vol. XXVII, n® 1, marzo 1997




Globalizacién, desarrollo endégeno y educacién en Africa 89

la escuela en el debate sobre los valores y conocimientos que hay que difundir en la
sociedad, sino también a las familias, pues la intrusién de los mass media en el inte-
rior de los hogares produce la confrontacién de los modelos de educacién.

En efecto, el modelo dominante est presente en la television, los periédicos y
la radio. En realidad, de la globalizacién de la economia emergen unos polos de cre-
cimiento acompafiados de un modelo cultural que se difunde por todo el mundo.
Dicho de otra forma, es un modelo local el que se convierte en hegeménico, no se
globaliza un modelo de sintesis. Esta distincién me parece importante, sobre todo
en la medida en que, tratdndose precisamente de cultura, no hay intercambio, reci-
procidad, construccién de una cultura en comin: hay hegemonia de un modelo
local que se estd difundiendo en todo el mundo. Asi se comprende por qué, en las
negociaciones de Uruguay, surgieron dificultades y discusiones hasta que algunos
paises, mas poderosos que los de Africa, reclamaron la excepcién cultural en la
materia.

o o »

Globalizaciéon y divisién de funciones Norte-Sur

El tercer elemento que conviene tener en cuenta es que la globalizacién de la econo-
mia estd creando actualmente un foso todavia mayor entre el Norte y el Sar y que
este foso viene a reforzar la representacién que tenemos hoy dia del mundo, es
decir, una sociedad mundial binaria, entre un Norte muy rico y un Sur muy pobre
— lo que, con respecto a Africa, es una realidad todavia més dura y sus consecuen-
cias en el terreno de la educacién, muy importantes. Se suele decir que Africa ocupa
un lugar marginal en la economia mundial. Y se afiade que, para que logre inte-
grarse en esta economia mundial, necesita resolver dos grandes problemas. El pri-
mero es que tiene que tratar de integrarse en el mercado de bienes y servicios, para
lo cual ha de desarrollar su competitividad reduciendo los costes de produccién, lo
que supone una menor proteccién social para los trabajadores y una disminucién
de los costes de los factores técnicos.

El segundo es que Africa debe hacerse mis atractiva para los capitales priva-
dos y asi acceder al mercado de capitales. Para ello, necesita un entorno macroeco-
némico que sea favorable a la inversion privada y que atraiga a los capitales. Es en
este sentido en el que la politica preconizada para Africa por todas las instituciones
de financiacion se orienta hacia el ajuste estructural. Ahora bien, esta politica tiene
sus repercusiones en la educacién.

Una disminucién de los recursos destinados a la educacién, lo que aumenta las
tensiones dentro del sistema educativo, reduce el ritmo de la escolarizacién y dete-
riora las condiciones materiales y pedagégicas de la educacién con la consecuencia
de una disminucién progresiva de la calidad y del nivel de la ensefianza. Esto se
puede observar en la mayoria de los paises africanos.

En esta concepcién de una sociedad mundial de dos velocidades, la educacién
estd llamada practicamente a desempeiar la funcién de mantener a Africa en el sub-
desarrollo y predestinarla a no salir de él. Parece que para ella la prioridad exclusiva
se reduce a una educacién basica. Hay que desarrollar un modelo de educacién
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especifico para los paises subdesarrollados. Es decir, la ensefianza secundaria y la
superior estin consideradas, en las politicas que se aplican en la actualidad, como
un lujo. En la medida en que el continente negro no esta destinado a participar en la
produccién de conocimientos fundamentales, tampoco esti llamado a inventar tec-
nologias avanzadas. Africa queda reducida a la funcién de cliente y consumidor, y
se le prescribe en consecuencia la educacién correspondiente. Esta es la razén por la
que cada vez hay mds reformas que se orientan hacia la bisqueda de féormulas
coste-eficacia que rebajan la calidad y el nivel de la ensefianza.

Asi, Africa queda marginada del progreso mundial impulsado por la revolu-
cién tecnoldgica y técnica, y el abismo que la separa del resto del mundo no deja de
agrandarse. Dentro del continente negro se produce también una segmentacion de
la sociedad, puesto que las clases que disponen de medios para evitar esta situacién
a través de la ensefianza privada pueden escapar al destino comun.

Desarrollo participativo
y colaboraciéon para la educacién

Ante esta situacion, ¢qué perspectivas abrir, qué respuestas dar? El desarrollo de
Africa, desde luego, va a pasar por el respeto a algunos criterios que se han hecho
mundiales, pero no puede llegar a ellos si no es movilizando y valorizando su poten-
cial endégeno de desarrollo. Y la educacion esté llamada a desempefiar una funcién
decisiva en la movilizacién de este potencial enddgeno. Para ello, es esencial que las
politicas de educacién sean mucho mis participativas, es decir, elaboradas no sola-
mente por los Estados o por éstos y los organismos de financiacion internacionales,
sino también con la participacién de las poblaciones.

La participacién comunitaria en el desarrollo de la educacién permite movili-
zar en beneficio de ésta nuevos recursos que aumentan y refuerzan:

— el didlogo para la construccién de un modelo educativo mds pertinente y mas
eficaz para las necesidades y realidades concretas de la sociedad africana
actual;

— la movilizacién del patrimonio cultural, de la experiencia historica y de las
practicas sociales de referencia de las que son portadoras las poblaciones, en
calidad de recursos educativos para enriquecer los contenidos, los objetivos y
procesos de formacién en el sentido de la continuidad histérica y de la acumu-
lacién de los factores de desarrollo;

— las posibilidades de ampliacién del acceso a la educacion y de mejora de las
condiciones materiales de funcionamiento de las escuelas.

En el mismo sentido surgen colaboraciones entre los Estados y las sociedades civiles

que fomentan la elaboracidn participativa de las politicas y la definicién de progra-

mas de seguimiento y apoyo y de evaluacién de los resultados obtenidos.

La relacién de colaboracién sustituye a la relacién de tutela jerarquica y asi se
establece entre el Estado y las organizaciones de la sociedad civil una corriente de
intercambios y de cooperacién basada en la confianza y en la colaboracion, con los
siguientes efectos:
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— una movilizacién social mis fuerte que ha aumentado la demanda de educa-
cién, sobre todo mediante la alfabetizacién de las mujeres y la escolarizacion
de las muchachas;

— el aumento correspondiente de la oferta, gracias a la mayor participacion y a
las nuevas sinergias obtenidas, incluyendo en la articulacién entre el sistema
formal y la educaciéon no formal, un fortalecimiento de las capacidades de
todos los actores del sistema con los instrumentos de concertacién y de apoyo
técnico y financiero que animan y apoyan los procesos de intercambios en
todas las etapas (acompafiamiento conceptual, metodoldgico e instrumental
de las reflexiones y de las pricticas, fondos de apoyo, centro de recursos para
la educacién...).

Estas son las tnicas vias para complementar los esfuerzos de los Estados y para que
las sociedades africanas tengan un modelo educativo adaptado a sus necesidades y a
sus recursos siguiendo unas modalidades de hacerse cargo solidariamente de las
necesidades educativas. De esto ha nacido en Senegal la “estrategia de hacer que
hagan”, que confia a los operadores no gubernamentales las misiones de negocia-
ciones de proyectos de alfabetizacién funcional con las poblaciones piloto respon-
sabilizando plenamente a los actores de la concepcién y la puesta en marcha de
estos programas segun un enfoque descentralizado. En cuanto al Estado, asume las
funciones de orientacién politica y de coordinacién de los diferentes programas.

Promociéon de la identidad cultural
y desarrollo endégeno

El desarrollo endégeno preconiza la promocién de la identidad cultural. No puede
haber desarrollo endégeno partiendo de comportamientos, culturas y formas de
vida orientados al exterior. Y la educacién en Africa debe estar al servicio de la pro-
mocién de la identidad cultural africana, que sera precisamente el instrumento de
movilizacién y de eclosién del genio cultural de las poblaciones. Sélo entonces
podri integrarse Africa en la economia mundial aportando su contribucion especi-
fica.

Para ello es imprescindible introducir las lenguas nacionales africanas en los
sistemas educativos. La pertinencia de esta opcién no admite un debate serio y hay
muchos argumentos desde distintos puntos de vista. Basta con citar algunos:

1. La eficacia pedagégica, que significa que cada uno aprende mejor en la lengua
que domina. Los aprendizajes basicos que se realizan en los programas de alfabeti-
zacion y la ensefianza elemental deben llevarse a cabo en la lengua de la comunidad
piloto. Es una condicién para el éxito y un factor de ahorro en tiempo de aprendi-
zaje. Las experiencias en curso, comprendidas en los modelos de sustitucion, abren
nuevas posibilidades que amplian las capacidades de hacerse cargo de las necesida-
des educativas y de la demanda social de educacién.

2. La promocién de la identidad cultural por medio de la utilizacién de las len-
guas africanas en los sistemas educativos se lleva a cabo a través de la promocion de
todo un entorno que la acompafia: estandarizacion y enriquecimiento conceptual
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de las lenguas, renacimiento del patrimonio cultural gracias a la produccién litera-

ria, filosofica y demas, de los recién alfabetizados y de los intelectuales iniciados en

la transcripcion de las lenguas africanas, fomento de las capacidades endégenas de
invencion y de creacion en todos los ambitos de la actividad humana.

3. Lainteraccién convergente entre la escuela y el medio, entre la educacién y el

desarrollo, entre lo formal y lo no formal, entre la minoria y las poblaciones, gracias

a la reconciliacién lingiiistica y cultural que produce la introduccién de las lenguas

africanas en los sistemas educativos. Esta interaccién cuenta con el enorme poten-

cial educativo de las sociedades africanas en la formacién de competencias opera-
cionales en el medio.
La planificacién de esta introduccién plantea:

* el problema del estatuto de las lenguas africanas en la escuela en relacién con
las lenguas actuales de ensefianza;

* el delaelaboracion de programas de ensefianza;

*  la cuestién de la realizacion de investigaciones lingiiisticas y didacticas para
producir los diccionarios, las gramaticas y los materiales didacticos necesarios
para una buena ensefianza;

*  por iltimo, la cuestién de la formacién del personal.

El desafio de la educacion bésica para todos y de la formacién de un potencial endé-

geno suficiente para promover un desarrollo duradero no puede ser aceptado mien-

tras esta opcion no se convierta en una realidad tangible.

Conclusion

Desde esta perspectiva, la pretendida globalizacin se debe considerar no como un
dato estable, sino mas bien como un proceso que todas las naciones, todas las regio-
nes estdn llamadas a construir. Y para que puedan conseguirlo, tienen que edificar
sus propias bases de realizacion: la educacion en Africa estd llamada a desempefiar
una funcion en favor de este proceso.

Perspectivas, vol. XXVII, n° 1, marzo 1997




LOS EFECTOS DEL AJUSTE

EN LA EDUCACION:

ANALISIS DE

LA EXPERIENCIA ASIATICA

Jandbyala B.G. Tilak

El contexto

La importancia del desarrollo de los recursos humanos en general, y del capital
humano en el desarrollo socioeconémico en particular, ha sido ampliamente reco-
nocida desde que la “revolucién de la inversién humana en el pensamiento econé-
mico” fue iniciada por Theodore Schultz en 1960 (Schultz, 1961). De los diversos
componentes del capital humano, la educacién y la salud se han considerado los
mas importantes, y por consiguiente, varios paises en desarrollo y desarrollados
han invertido enormes recursos en la educacién. Esta tuvo una “edad de oro”
durante el decenio de 1960, en que recibié una corriente considerable de inversio-
nes publicas: tanto los indices de aumento de la matricula como los de las inversio-
nes publicas en educacién alcanzaron su punto maximo en ese decenio. Esta fase fue
seguida por un decenio de retrocesos, durante el cual la teoria del capital humano
fue combatida por criticos que sostenian que el papel de la educacién en la produc-
tividad era desdefiable, y que la educacién servia sélo de dispositivo de oculta-
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miento y de mecanismo para otorgar credenciales (Arrow, 1973; Spence, 1973).

Pero el retroceso resultd ser sélo temporal. Las teorias del ocultamiento y el
credencialismo carecian de apoyo empirico, y los aspectos esenciales de la teoria del
capital humano permanecieron intactos. En consecuencia, los principios basicos de
dicha teoria han sido los menos cuestionados. El decenio de 1980 se caracterizé por
un lento y constante restablecimiento de la confianza en el capital humano: tanto
los paises en desarrollo como los organismos internacionales comenzaron a otorgar
seria atencion a las inversiones en ese 4mbito. Se considera que la contribucién de la
educacion al crecimiento econdmico es positiva y considerable, cuando se mide no
solo en términos monetarios, sino también en términos materiales, tales como la efi-
ciencia en la agricultura, la productividad laboral, etc. Ademas, se considera que la
contribucién de la educacion también es considerable no sélo para el crecimiento
econdmico, sino para la reduccién de la pobreza, la mejora en la distribucién del
ingreso, y para diversas dimensiones del desarrollo social, demogrifico y politico
(Tilak, 19894; 1994a). También se ha comprobado que la importancia relativa del
capital humano es mayor en los paises en desarrollo y entre la gente pobre que en
los paises desarrollados y entre los ricos (Psacharopoulos, 1984; 1994). Pero
cuando los organismos nacionales e internacionales comenzaron a expresar su
adhesion a la educacién y su confianza en el capital humano para el desarrollo,
comenzo la crisis econémica mundial con la primera y la segunda crisis del petréleo,
la inflacion, la deuda externa en aumento, las politicas de ajuste y de reajuste estruc-
tural, y las tendencias a la recesion. Muy pronto se volvi6 evidente que el ltimo
decenio del siglo — el de 1990 — iba a ser el decenio de la contencién.

El decenio de la contencidn en ciertos paises asidticos, como la India, comenz6
con la introduccién de nuevas politicas econémicas, denominadas comiinmente
“politicas de ajuste”, asociadas con el Banco Mundial y el Fondo Monetario
Internacional (FMI). Resulta sorprendente que, en tanto que muchos paises habian
adoptado esas politicas tras largos periodos de problemas econémicos, como la cri-
sis de la balanza de pagos, la India tuvo que recurrir a ellas de manera mas bien
subita al convertirse en un pais en ajuste con la introduccién de un conjunto de
drasticas reformas de politica en julio de 1991. Tales politicas han sido aclamadas
por algunos como las mas prometedoras para convertir a una economia como la de
la India en “un tigre”, y al mismo tiempo criticadas por otros por apartarse del sen-
dero del desarrollo planificado y del bienestar trazado por Nehru.

Tales reformas se estin llevando a cabo en no menos de 105 paises.
Desgraciadamente, esas politicas son neutrales en el tiempo, asi como en el espacio.
Entre otras cosas, parecen poner en tela de juicio el papel dominante del Estado en
el desarrollo y fomentar una mayor funcién para el mecanismo de mercado.
Ademds, insisten especificamente en las reducciones en los gastos piiblicos. La con-
secuencia mds directa seria una reduccion drastica de los subsidios ptiblicos en
general, aunque la reduccién no deba ser necesariamente — y a menudo no sea —
uniforme en todos los sectores. Se teme que estas politicas econdémicas surtan un
efecto perjudicial en todos los sectores de la economia. Se ha comprobado que los
efectos de estas reformas varian significativamente en los tres grandes continentes
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en desarrollo: Africa, Asia y América Latina. América Latina cay6 en la trampa de
la deuda y Africa sufri6 gravemente por lo que atafie a niveles de vida y niveles de
desarrollo de la educacion. La experiencia de los paises asiiticos, sin embargo, se
considera diferente, y la de los Estados del Asia Oriental, verdaderamente favora-
ble. Por ello, muchos paises parecen ansiosos de emular la experiencia del Asia
Oriental. De ahi que un examen de la experiencia asiitica pueda resultar particular-
mente titil.

La mayor parte de los estudios han centrado su atencién en los paises de
Africa y de América Latina, y no existe mucha documentacién sobre los paises asia-
ticos. El presente articulo se propone, pues, colmar esta laguna en la investigacién y
la informacién. Tal examen puede también beneficiar a los paises asiaticos que aca-
ban de adoptar, o probablemente adopten, politicas de ajuste anilogas, asi como a
los paises de otras regiones del mundo. Puede asimismo resultar provechoso para
los organismos crediticios que estén examinando la necesidad de modificar sus poli-
ticas en los paises de Asia.

Con ayuda de algunos datos ficilmente disponibles sacados de las publicacio-
nes de la UNESCO vy el Banco Mundial, y de algunos estudios recientes, en las sec-
ciones siguientes se hacen algunas comparaciones entre los paises que practican
politicas de ajuste y los que no las practican en cuanto a desarrollo de la educacién,
siguiendo la clasificacién de paises hecha por Kakwani, Makonnen y van der Gaag
(1990). El objetivo es examinar si existe alguna diferencia apreciable en las tenden-
cias del desarrollo de la educacion entre ambos tipos de paises. Con tal objeto, se ha
escogido una lista seleccionada de indicadores del desarrollo de la educacién, con-
centridndose en la asignacion de recursos financieros, el crecimiento de los coeficien-
tes de matricula, y en la calidad y la equidad. Por otra parte, el centro del debate se
inclina en favor de la ensefianza primaria. Pero antes, una breve exposicioén acerca
de la manera en que suele tratarse a la educacion durante los periodos de crisis y
austeridad.

La educaciéon bajo la austeridad econdmica
INVERSIONES EN EDUCACION

De un modo general, la relacion entre las inversiones en educacion vy el estado de la
economia no es simple ni directa. En condiciones de bienestar econémico (incluidas
las de progreso econémico), la asignacién de recursos a la educacion suele ser la que
menos sufre la influencia de los factores econdmicos. Los factores de capacidad eco-
némica, tales como el producto nacional bruto (PNB) per cdpita y el gasto piblico
en educacién, no estin relacionados significativamente. Sociedades econdémica-
mente mas pobres, como Kerala en la India y Sri Lanka en el Asia Meridional, gas-
tan en educacidén una proporcion mayor de su PNB que muchas economias que
cuentan con un PNB superior o un mayor ingreso per cdpita (Tilak, 1984; 1986).
Los criterios de eficiencia, tales como el indice de beneficio del gasto en educacion,
no estan relacionados significativamente con los niveles del gasto publico en educa-
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cién (Tilak, 1982). Ademas, ni las necesidades de recursos humanos de la economia
ni los factores sociales, como las directivas constitucionales sobre la generalizacién
de la ensefianza primaria y los niveles generalizados de analfabetismo, guian a los
planificadores de la educacién en sus decisiones sobre las inversiones en ese ambito
(Tilak, 1980).

En cambio, parece existir una relacién intensa y positiva entre las condiciones
econdmicas y la inversion publica en educacién durante los periodos de crisis, tales
como los periodos de ajuste. El empeoramiento de las condiciones econdmicas si
tiene una influencia considerable sobre la asignacion de recursos a la educacion, ya
que muchos responsables de la formulacién de politicas consideran que la educa-
cién es un ficil chivo expiatorio en esas circunstancias. Ademas, la indole de la
inversién en educacién no es ampliamente reconocida. El gasto en educacion se
sigue considerando no como una inversidn que es preciso ampliar, sino como un
consumo, una carga social, incluso una especie de bienestar social cuando es preciso
hacer economias, y cuanto més graves son los problemas generales, mas necesario
es economizar. Que los beneficios de la educacion no sean tangibles ni inmediata-
mente evidentes contribuye a que se restrinja la corriente de recursos hacia ese
ambito. En consecuencia, la educacién se convierte en un sector sumamente vulne-
rable en condiciones econémicas en deterioro (véase Tilak, 1989b, 1989¢, 19905b).

Asi, en tanto que en condiciones econémicas normales no parece existir una
relacidn significativa entre la situacién econdmica y la inversion piblica en educa-
ci6n, al empeorar las condiciones se manifiesta una relacién positiva intensa, con un
deterioro tanto de la economia como de la inversién en educacién.

PRIORIDADES

Durante el periodo de deterioro econdmico, las prioridades se distorsionan y algu-
nos aspectos positivos de la educacion se compensan con algunos aspectos opciona-
les. En la mayor parte de los sistemas politicos modernos, las presiones populares
son importantes. Ningiin Estado benefactor moderno puede permitirse enfrentar el
descontento popular y las consecuencias asociadas de clausurar el sector de desa-
rrollo humano, como las instituciones educativas, aun durante una crisis econémica
grave. Entre ambas fuerzas, es decir, por una parte el deterioro de las condiciones
econdmicas, y por la otra, las presiones populares de caricter sociopolitico para
lograr la expansién de la educacion, los responsables de la formulacién de politicas
llegan a algunas soluciones de consenso.

En primer lugar, la calidad de la educacion se compensa con la expansion
cuantitativa. Los encargados de la formulacién de politicas encuentran una solu-
cién intermedia a fin de mantener aparentemente el statu quo satisfaciendo bastante
bien la demanda cuantitativa, diluyendo la calidad de la educacion, segun se refleja
en la insuficiencia de la asignacién de recursos materiales y monetarios. Se abren
cada vez mas escuelas, establecimientos superiores y hasta universidades, pero con
un cuerpo docente insuficiente y asignaciones inadecuadas para edificios, material
pedagégico, libros, bibliotecas, materiales de laboratorio, etc. Por consiguiente, no
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solo las escuelas, sino también los establecimientos superiores y las universidades
resultan insuficientemente financiados, funcionan en edificios ruinosos y en espa-
cios abiertos sin ninglin mobiliario. Se nombra a maestros subcalificados o sin for-
macion. Se da preferencia a los cursos intensivos breves, y no a los programas de
larga duracién, y a los programas de formacién a corto plazo, en vez de a los de
largo plazo, y asi sucesivamente. En otras palabras, los recursos sé distribuyen de
manera tan diluida, que la calidad de la educacién se resiente.

En segundo lugar, la equidad en la educacién se compensa con la cantidad.
Aunque el total de la matricula aumenta debido a la existencia de una gran
demanda no satisfecha de todos los niveles de educacién (particularmente de educa-
cidn superior), la composicion interna de la matricula sufre un cambio drastico, en
el que se ven favorecidos los grupos de mas altos ingresos, en detrimento de los seg-
mentos social y econdmicamente mas débiles de la sociedad. Si bien el total del
gasto publico en educacién puede aumentar, las asignaciones para partidas tales
como becas para los necesitados y para el bienestar de los estudiantes se ven por lo
general reducidas. Puede ocurrir que el nimero total de escuelas aumente, pero las
escuelas especiales destinadas a los sectores mas pobres, como las escuelas ashram
en la India, los albergues para los alumnos desfavorecidos, etc., no s6lo no aumen-
taran, sino que de hecho disminuiran. Asi pues, parece sacrificarse la equidad en
aras de la expansién cuantitativa.

En tercer lugar, en condiciones de austeridad econémica, son principalmente
los grupos de ingresos medios y superiores los que se benefician, incluso a costa de
los sectores que trabajan para la educacién de masas (véase Tilak, 19904). Por lo
general, las prioridades de inversién pasan de la ensefianza primaria, la educacién
de adultos y otros programas de educacion de masas, a la educacion superior.
Puede ocurrir que los programas de alfabetizacion caigan en el olvido, en favor de
la expansién del sector universitario. En las sociedades en las que la ensefianza
superior es relativamente democratica — es decir, cuando un nimero elevado de
alumnos provienen de los grupos de sectores inferiores y medios — también sufre
este nivel de la educacién. Esto obedece a diversos factores, incluso los intereses
creados de la clase dirigente — los politicos y la burocracia. Asi, aun en periodos
de crisis econémica, los indices de crecimiento de las instituciones de educacion
superior de la elite son mas elevados que los de las instituciones de educacion de
masas.

En cuarto lugar, la expansion aparente se produce al mismo tiempo que la ero-
sién oculta de la inversion prblica. Aunque se constaten aumentos en el total de las
asignaciones para educacién, esos aumentos tenderan a ser en precios corrientes del
mercado, mientras que en precios reales habria una disminucién considerable. Asi
ha ocurrido con los presupuestos anuales, y también (aunque parezca mentira) con
los gastos de educacién del tercero, cuarto y quinto plan quinquenal en la India
(véase Tilak, 1995; 1996). Debido a las presiones populares y a las estrategias
populistas, los salarios y los sueldos de los maestros y del personal de los centros de
ensefianza aumentan, pero sélo en términos monetarios, ya que en realidad es infe-
rior al aumento en los precios, lo cual da como resultado una disminucién en térmi-
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nos reales. Asi, en las inversiones publicas se produce de hecho una erosién oculta,
aunque aparentemente se puedan percibir aumentos significativos.

POLITICAS INDESEABLES

En el proceso de buscar nuevas estrategias y métodos de financiacion de la educa-
cién, se aprueban y legalizan ciertos métodos indeseables. Las recientes politicas y
cambios de politica con respecto a la ayuda extranjera para la educacién (véase
Tilak, 1995) y la privatizacién en la India son prueba de ello. Paises que han recha-
zado previamente la ayuda externa por razones politicas, sociales, econdmicas y de
educacioén, liberalizan sus politicas y procuran obtener ayuda externa (véase Tilak,
1993). Se modifica completamente el enfoque relacionado con la ayuda extranjera
para la educacién, como ocurre en la India.

La privatizacién de la educacién puede adoptar diferentes formas (véase
Tilak, 1991; también 1994c), entre las cuales: a) un grado “extremo” que supone la
privatizacién total de nuevas escuelas, establecimientos superiores y universidades
administrados y financiados por el sector privado, con escasa intervencion del
gobierno, y motivada por el lucro (por ejemplo, establecimientos superiores con
gastos de capitacién en la India); b) una forma “fuerte” de privatizacion, que
supone recuperar de los estudiantes el gasto total, incluso el de la educacién
publica; ¢) una forma “moderada” de privatizacion, caracterizada por el suministro
publico de educacién, pero con un nivel discreto de financiacién con cargo a fuentes
no gubernamentales mediante el aumento de la matricula, préstamos estudiantiles,
impuestos, etc.; y d) una pseudo-privatizacion, en la cual las escuelas y los estableci-
mientos superiores privados reciben casi todo el importe de sus gastos del gobierno,
causando con ello distorsiones en la asignacién de los recursos publicos. Todas
estas formas de privatizacién son aprobadas y fomentadas por el gobierno y la
sociedad en su conjunto.

El ajuste en Asia

Debido a la situacién econémica en constante deterioro, en especial la de los gobier-
nos, junto con problemas a largo plazo y complicados externamente, desde los
comienzos del decenio de 1980 varios paises han adoptado politicas de ajuste. Estas
politicas han producido efectos diversos en varios sectores sociales y econdmicos de
los paises concernidos. Principalmente, se ha comprobado que los efectos de este
“instrumento ciego” son perjudiciales y “mas duros” en los sectores sociales, en
especial la educacién, que en otros sectores. La disminucién del gasto ptblico en
educacién (total y por estudiante — en precios reales y algunas veces en precios
corrientes, como proporcién del PNB y del total del gasto publico), la disminucién
en los coeficientes brutos de matricula, especialmente a nivel de primaria, y una dis-
minucién en los indicadores relativos a la calidad y la equidad de la educaci6n estan
asociados estrechamente con las politicas de ajuste estructural en varias economias
en desarrollo. Dentro del sector de la educacién, se ha comprobado que el hacha cae

Perspectivas, vol. XX VII, n° 1, marzo 1997




Los efectos del ajuste en la educacién: la experiencia asidtica 99

mas implacablemente sobre la ensefianza primaria que sobre la superior, sobre los
presupuestos de capital que sobre los presupuestos recurrentes, y sobre la calidad
que sobre la expansién cualitativa'.

¢Cual es la experiencia de los paises en desarrollo de Asia? Si bien los paises
asiticos se vieron menos gravemente afectados por la crisis econémica mundial de
los decenios de 1970 y de 1980, varios de ellos habian de adoptar el ajuste, inclui-
das las politicas de ajuste estructural, habiendo recibido préstamos con ajuste del
Banco Mundial/FMI y también de otras entidades bilaterales y multilaterales que
insisten en politicas de ajuste analogas. Filipinas fue uno de los primeros paises de
Asia en adoptar los programas de ajuste estructural a partir de 1980. Le sigui6
Pakistdn en 1982. Los paises del Asia Oriental que recientemente han comenzado a
industrializarse y han logrado un ripido crecimiento econémico “no se han librado
del necesario ajuste estructural” (Koo y Nam, 1990, pag. 261). La Republica de
Corea y Tailandia recibieron sus primeros préstamos con ajuste estructural en 1981
y 1982, respectivamente. En 1987, Nepal tuvo que recurrir a la misma practica. La
India fue la dltima en ingresar en esta drea del ajuste estructural y los efectos positi-
vos del ajuste estan atin por observarse.

Asi pues, mas de media docena de los grandes paises de Asia han tenido alguna
experiencia de ajuste estructural. Otros, como Bangladesh, China, Indonesia y Sri
Lanka, también habian recibido otros préstamos con ajuste (sectorial/programa),
comenzando con Bangladesh en 1980. Ese mismo afio, el Pakistdn habia aceptado
préstamos de ajuste sectorial, seguidos por préstamos de ajuste estructural en 1982,
mientras que en muchos otros paises, los préstamos de ajuste estructural precedie-
ron a los de ajuste sectorial (véase Nicholas, 1988; Noss, 1991, pags. 51-55).
Algunos paises adoptaron politicas similares al ajuste “voluntariamente”. En
Indonesia, por ejemplo, a partir de principios del decenio de 1980 se llevé a cabo
una serie de programas de “ajuste”, con devaluaciones de moneda primeramente en
1983, y mas tarde en 1986 (Azis, 1990, pag. 242). Singapur pas6 por una fase de
“restauracién econémica” durante el periodo comprendido entre 1979 y 1984,
pero el programa incluia componentes de politica, tales como aumentos de salarios,
incentivos fiscales y actividades de formacién, algo diferentes de los de otros pro-
gramas de “ajuste” (Tan, 1990, pag. 400). Muchas otras economias del Asia
Oriental habian adoptado algin tipo de programas de ajuste incluso en los afios
setenta, cuando no antes (véase Agrawal et al., 1992; Kohsaka y Ohno, 1996).

El resto del presente articulo se centrara esencialmente en los efectos de los
programas de ajuste estructural del Banco Mundial/FMI, que son claramente dis-
tintos de otros por su naturaleza y efectos. Se trata de programas de ajuste estruc-
tural que no hacen referencia directa a la educacién ni a ningiin sector social, pero
cuyos efectos, seglin la impresion general, son los mds graves. Con respecto a este
tipo de programas de ajuste, se ha afirmado que “Asia en su conjunto logr6 mejores
resultados en el ajuste y el crecimiento que otras regiones, y que su experiencia
comprende, con todo, una variedad de éxitos y fracasos” (Karaosmanoglu, 1991,
pag. 412).

Como en muchos otros paises, las politicas de ajuste estructural en los paises
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de Asia no contienen ninguna politica explicita con respecto a la educacién. Con
todo, los programas de ajuste educacional que “podrian acompanar y reforzar las
estrategias econémicas mas amplias del ajuste estructural” (King, 1990) si contie-
nen condiciones de politica relativas a la educacién®. Durante todo el proceso de
ajuste, varios paises asiaticos trataron de proteger la educacién del impacto nega-
tivo de las politicas de ajuste; muchos tuvieron éxito, algunos lograron un “éxito
limitado”, un “éxito parcial” o un “semiéxito”, en tanto que otros fracasaron en
sus esfuerzos.

Mientras que el gasto piiblico en general, y en sectores sociales como la educa-
cién, en particular, disminuy6 en muchas regiones o paises, en la mayor parte de los
paises de la region de Asia aumentd debido a las politicas de ajuste o a pesar de
éstas. Se ha comprobado, por ejemplo, que la parte de la salud y la educacion en el
gasto publico aument6 entre 1980-1981 y 1985-1987 en nueve de los diez paises
asiaticos estudiados (Cornia y Stewart, 1990, pig. 16). De un modo general, se
estima que el impacto de las politicas de ajuste en los paises asiticos no ha sido tan
grave como en los paises de Africa y de América Latina. Esto obedece en parte a que
muchos de los paises de Asia han adoptado politicas orientadas hacia el interior,
con menor dependencia de la deuda externa. Estas politicas incluian importaciones
reducidas (por ejemplo, los paises del Asia Meridional), la penetracién en los mer-
cados de exportacién (por ejemplo, los paises de industrializacion reciente del Asia
Oriental, principalmente), y la dependencia de paises como la India y China de la
expansién de la demanda interna. Otros paises (como Filipinas y Tailandia) adop-
taron politicas “neutrales” con respecto a las estrategias que miraban hacia el inte-
rior o el exterior (véase OIT, 1987; Lo, Song y Furukawa, 1989; Banco Asiatico de
Desarrollo, 1992, 1994).

En la larga lista de Kakwani et al. (1990)°, los paises asidticos figuraban en
sélo tres grupos: los paises con ajuste intenso (Pakistdn, Filipinas, Republica de
Corea y Tailandia), los paises con ajustes posteriores a 1985 (denominados aqui
simplemente paises en ajuste, Bangladesh, China, Indonesia y Nepal), y los paises
no en ajuste (del tipo I) que no necesitaron politicas y préstamos del tipo de las del
Banco Mundial/FMI (Myanmar, India, Sri Lanka y Malasia). Las dos categorias
anteriores juntas se denominan aqui paises en ajuste. Segin esta clasificacion, en el
presente analisis, la India es considerada como un pais no en ajuste, aunque desde
1991 haya adoptado politicas de ajuste. Sri Lanka también es considerado un pais

no en ajuste, aunque haya adoptado politicas de estabilizaciéon y ajuste FMI/Banco
Mundial desde 1965 (Jayalath, 1995).

MODIFICACIONES DEL GASTO PUBLICO EN EDUCACION

Uno de los efectos mas intensos de las politicas de estabilizacion y ajuste estructural
resulta ser una reduccién del gasto piblico en general, y en los sectores sociales
como la educacién en particular. Esto obedece a que las politicas de estabilizacién y
ajuste tienen por objeto una reduccion del déficit del presupuesto publico, y prevén
una funcién reducida del Estado y una funcién correlativamente aumentada del
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mecanismo de mercado. Paradéjicamente, algunos gobiernos declaran que la finan-
ciacién adecuada de los sectores sociales como la educacién y la salud, son “preci-
samente los objetivos de [nuestro] programa de estabilizacién con reforma estructu-
ral” (Singh, 1992, pag. 31). Se sostiene que la estabilizacién macroeconémica y las
reformas estructurales liberan fondos para la inversién publica en sectores como la
educacién. Sin embargo, con la introduccién de las politicas de ajuste, los presu-
puestos de educacién fueron recortados drasticamente y el papel del Estado

CUADRO 1: Tendencias en el gasto publico en educacion

1975 1980 1985 1986 1987 1988 1989 1990 1991 1992 1993

COMO PORCENTAJE DEL PNB

Paises en ajuste intenso

Filipinas 1,9 1,6 1,3 1,7 20 22 29 29 29 23 24
Pakistan 22 20 27 30 32 26 26 26 27 nd nd
Rep. de Corea 22 3,7 45 40 39 33 36 35 40 42 nd
Tailandia 36 34 39 38 36 32 32 36 35 40 nd
Paises en ajuste

Bangladesh 1,1 1,5 1,9 22 20 21 22 20 22 23 nd
China 1,8 25 27 21 24 23 24 23 22 20 19
Indonesia 27 1,7 22 nd nd 09 nod 1,1 1,2 22 13
Nepal 1,5 18 28 26 nd nd nd 20 2,7 29 nd
Paises no en ajuste

India 28 28 30 35 37 30 30 27 32 33 31
Malasia 60 60 66 78 69 61 57 55 56 55 5.1
Sri Lanka 28 31 30 35 37 30 30 27 32 33 31

COMO PORCENTAJE DEL TOTAL DE LOS GASTOS PUBLICOS

Paises en ajuste intenso

Filipinas 11,4 10,3 74 nd nod 12,7 11,5 10,1 10,5 nd nd
Pakistan 52 50 nd nd nd nd nd nd nd nd nd
Rep. de Corea 13,9 23,7 28,2 27,3 26,6 23,2 23,3 22,4 25,6 148 nd
Tailandia 21,0 20,6 18,5 19,4 17,9 16,6 nd 20,0 19,1 19,6 nd
Paises en ajuste

Bangladesh 13,6 82 10,5 10,5 9,9 103 10,5 10,3 11,3 8,7 nd
China 63 93 122 nd 11,1 12,1 124 12,8 12,7 122 122
Indonesia 131 89 93 nd nd 43 nd nd nd nd nd
Nepal 11,5 12,7 10,8 10,8 nd nd nd 85 123 133 nd
Paises no en ajuste

India 94 10,0 94 =nd 85 =nd nd 10,9 11,9 11,5 nd
Malasia 193 14,7 16,3 169 nd 185 182 183 18,0 169 nd
Sri Lanka 10,1 8,8 80 94 109 7.8 78 81 84 838 7,8

nd = no disponible.
Fuente: Anuario estadistico. Paris: UNESCO, 1995 y afios anteriores.
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comenz6 a declinar en numerosos paises en desarrollo. Los paises asiaticos no cons-
tituyen una verdadera excepcion, como puede apreciarse en el Cuadro 1.

En conjunto, el gasto en educacién, segiin lo revela la proporcién del PNB que
se le asigna, disminuy6 en seis de los ocho paises en ajuste. La disminucién mas
marcada se percibe en un pais en ajuste como Indonesia y, en menor grado, en pai-
ses en ajuste intenso como Pakistan (1987-1991) y la Republica de Corea (1985-
1990). La parte de la educacion en el PNB disminuyé en menor medida en
Tailandia a fines de los afios ochenta (con un aumento subsiguiente entre 1989 y
1992) y mas marginalmente en China durante el periodo posterior a 1985. En
varios de estos paises acerca de los cuales se dispone de datos, la inversién publica
en educacién como proporcion del total del gasto piiblico también disminuyd; es el
caso de Indonesia, donde pasé del 9,3% en 1985 al 4,3% tres afios mas tarde. La
disminucién fue igualmente espectacular en la Republica de Corea, donde la parte
de la educacién en el total del gasto publico disminuyé del 28,2% en 1985 al 14,8%
en 1992,

Ahora bien, por contraste, en Filipinas, pais que ha estado sometido a un
intenso ajuste, ha habido un aumento constante en la prioridad asignada a la educa-
cién en el PNB desde 1980 (aunque puede percibirse una leve disminucién entre
1991y 1993). En Malasia, pais no en ajuste, la parte de la educacién disminuyé del
7,8% en 1986 al 5,6% en 1991. Las modificaciones en otros paises, incluidas las
disminuciones, son insignificantes y corresponden a lo que probablemente hubiese
ocurrido incluso de no haberse realizado las operaciones de ajuste.

Sin embargo, no sélo es la reduccion del gasto total en educacién, sino tam-
bién la indole y la calidad de los gastos sujetos a recortes lo que es importante. En
situaciones de penuria econémica, no es raro que los gastos corrientes aumenten a
costa de las inversiones de capital en educacién, ya que los gastos corrientes (com-
puestos esencialmente de los sueldos del personal docente y personal afin) no pue-
den reducirse ni siquiera durante la reestructuracién econémica y el ajuste. Por con-
siguiente, tiende a haber un aumento en la parte relativa de los gastos corrientes en
el total de los gastos en educacién®. Tal no parece ser el caso en casi todos los paises
asiaticos aqui considerados, ya que s6lo pueden observarse cambios marginales en
la composicién del gasto en educacién. Una excepcién notable es China, donde la
parte de los gastos corrientes aument6 claramente del 80,9% en 1986 al 93,9% en
1991°.

ASIGNACION A LA ENSENANZA PRIMARIA

En condiciones de ajuste, la pauta general de asignacién intrasectorial parece favo-
recer a la enseflanza superior y discriminar la ensefianza primaria, como demuestra
la disminucién en la parte relativa de la ensefianza primaria en los presupuestos de
educacién en varios paises en desarrollo. Segin cifras de la UNESCO, asi ocurrié en
Bangladesh, donde la parte relativa disminuy6 del 51% en 1985 al 44% en 1992 y,
en grado algo menor, en el Pakistan (del 39,4% en 1980 al 36% en 1987). La dis-
minucién en la Republica de Corea, del 50% en 1980 al 42,2% en 1992, no debe
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ser motivo de preocupacion, dado que la ensefianza primaria estd practicamente
generalizada. Ahora bien, el Pakistan y Bangladesh tienen mucho por recorrer para
lograr la generalizacion de la ensefianza primaria. Entre los demas paises en ajuste,
se verifica cierto aumento en la parte de la ensefianza primaria en China y Nepal.
Entre los paises no en ajuste, la India ha realizado un esfuerzo concertado para asig-
nar una parte cada vez maés elevada del total de los gastos en educacién a la ense-
fianza primaria®. Por 1ltimo, la parte de la educacién superior no aumenté aprecia-
blemente durante el mismo periodo en ningiin pais de la regién, excepto India y
Malasia. La disminucién en la parte de la ensefianza superior se considera notable
en la India durante los afios noventa, es decir, después de la introduccién de las poli-
ticas de ajuste.

Lo que es mas importante, el gasto real por alumno en la ensefianza primaria
(como miiltiplo del PNB per cdpita) no reflejé disminucién alguna entre 1980 y
1988 en ninglin pais, aunque el aumento es muy pequefio; pero hay una disminu-
cién modesta entre 1990 y 1992 en China, Malasia, Nepal, el Pakist4n y Tailandia’.
Por contraste, la ensefianza superior sufri6 entre 1980 y 1990, ya que se produjo
una disminuci6n en todos los paises, excepto el Pakistan, pais en ajuste intenso, y la
India durante la fase de no ajuste. Mas claramente, los gastos corrientes a nivel de
primaria registraron un aumento significativo en términos reales en casi todos los
paises de la region acerca de los cuales se dispone de datos para el periodo compren-
dido entre 1980-1985. Las excepciones son solamente Filipinas y Nepal, donde
hubo una disminucién de un 30% entre 1980 y 1985 (Cuadro 2). En todos los
demas paises, el crecimiento es positivo y bastante importante.

CUADRO 2: Gastos en ensefianza primaria (en 1985, en délares de los Estados Unidos)

1980 1985 % Cambio
Paises en ajuste intenso
Filipinas 39,2 26,9 -31,38
Pakistin 23,6 28,0 19,13
Rep. del Corea 162,1 310,9 91,80
Tailandia 53,5 101,7 90,09
Paises en ajuste
Bangladesh 7,4 16,4 121,62
Nepal 19,6 13,7 -30,10
Paises no en ajuste
India 22,5 30,6 36,00
Sri Lanka 17,3 20,8 20,23
Malasia 205,1 2822 37,59

Fuente: Lockheed, Verspoor et al., 1991.
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AUMENTO DE LAS MATRICULAS

Uno de los efectos dominantes y mas significativos de las politicas de ajuste en la
educacion que estd bien documentado, es una disminucién sistemdtica de los coefi-
cientes brutos de matricula en la ensefianza primaria. Incluso Kakwani, Makonnen
y van der Gaag (1990), que no encontraron “pruebas perceptibles” del impacto
negativo del ajuste en diversos indicadores sociales, descubrieron que las tendencias
regresivas en los coeficientes de matricula eran una excepcién notable.

El aumento de la matricula (en términos absolutos) en las escuelas primarias
de los paises asiaticos es bdsicamente positivo (aunque el indice de aumento en si
mismo pueda ir en disminucién), salvo en aquellos paises donde: a) la ensefianza
primaria estd practicamente generalizada, y/o b) el indice de crecimiento de la
poblacién del grupo de edad pertinente es negativo, lo cual es comprensible.
Sin embargo, puede observarse una disminucién significativa del coeficiente
“bruto” de matricula en la escuela primaria en el Pakistin, donde cayé de un nivel
ya bajo del 48% en 1985 al 44% en 1990; es éste uno de los coeficientes de matri-
cula mas bajos de mundo y, en la regioén de Asia, s6lo mejor que los del Afganistan
y Bhutian (Cuadro 3). Los coeficientes netos de matricula podrian ser adn mads
bajos. El nivel de ingreso de estudiantes en el Grado I* en el Pakistin también dis-
minuy6 del 74% en 1989 al 69% en 1988, mientras en muchos otros paises estd
por encima del 100%, y fue en aumento durante el periodo comprendido entre
1980y 1988 (excepto en Tailandia). De hecho, tanto el coeficiente de matricula de
primaria como el nivel de ingreso aparente de estudiantes disminuyeron en
Tailandia (del 98% en 1980 al 85% en 1988), aunque el coeficiente bruto de
matricula parece haber aumentado claramente en los afios posteriores. Esto no es

CuUADRO 3: Coeficientes brutos de matriculas (porcentajes)

1975 1980 1985 1986 1987 1988 1989 1990 1991 1992 1993

Paises en ajuste intenso

Pakistan 41 39 48 44 45 44 44 44 nd nad nd
Tailandia 84 99 9% 9 95 87 8 88 99 98 nd
Paises en ajuste

Bangladesh 73 62 60 60 59 70 70 77 nd nd nd
Nepal 51 88 82 82 83 82 95 103 105 109 nd
Paises no en ajuste

India 81 83 9 98 99 99 98 98 99 101 102
Malasia nd 93 101 nd nd nd 96 93 93 93 93

Nota: Se excluyen los paises con 100% de coeficiente bruto de matricula en 1980-1985 y los
que contindan estando por encima del 100%.

nd = no disponible

Fuente: Anuario estadistico. Paris; UNESCO, 1995 y aiios anteriores.
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muy preocupante, ya que Tailandia estd bien encaminada hacia el logro de los
objetivos de “Educacion para Todos” (Conferencia Mundial sobre la Educacién
para Todos, 1990)°, en comparacién con el Pakistan (véase Haq, 1988; Banco
Mundial, 1984).

La disminucién de los coeficientes de matricula o de la demanda de educacién
durante la reestructuracion econémica y el ajuste puede explicarse por la disminu-
cién real de los ingresos de los hogares. Aun cuando los costos de oportunidad uni-
tarios también disminuyan, la necesidad de aumentar el suministro de trabajo
(incluido el trabajo infantil) es imperiosa, ya que se trata de elevar los niveles des-
cendentes del ingreso de los hogares'. Aunque tal podria ser el caso del Pakistan, lo
opuesto es cierto en Bangladesh, otro pais en ajuste. En este dltimo caso, el coefi-
ciente bruto de matricula registré6 un aumento significativo, del 60% en 1985 al
77% en 1990. Incluso el coeficiente neto de matricula en Bangladesh aument6 con-
siderablemente, del 54% al 69%, durante el mismo periodo. Ademas, Bangladesh
pudo mantener un coeficiente de matricula estable en la educacion secundaria, aun-
que al nivel sumamente bajo de menos del 20%.

Los coeficientes de matricula aumentaron en todos los demaés paises donde la
enseflanza primaria ain no estd generalizada, y se estabilizaron en aquellos paises
donde el coeficiente esti por encima del 100%. Después de todo, una disminucién
del coeficiente bruto de matricula, digamos de 130 a 120, puede no significar una
disminucién en la matricula. De hecho, podria sugerir un mejoramiento de los nive-
les de eficiencia, ya que la diferencia entre los coeficientes de matricula bruto y neto
disminuye. Esto se denomina también “edad-eficiencia” (Psacharopoulos y
Nguyen, 1986).

CALIDAD DE LA EDUCACION

Si bien hay varios aspectos de la calidad de la educacién, un indicador estandar que
se utiliza cominmente es el niimero de alumnos por maestro. A falta de datos sobre
otros indicadores de calidad, y a pesar de quienes sostienen que el tamafio de la
clase no guarda relacion alguna con la calidad, la proporcién entre alumnos y maes-
tros se sigue considerando la mejor medida dnica de la calidad, especialmente en los
paises donde tal proporcién resulta alarmante por lo elevada. Tal vez pudiera deter-
minarse un nivel de umbral de la proporcién entre maestros y alumnos, por encima
del cual se considerase que existe una erosion en la calidad de la educacién.
Inversamente, una proporcién entre alumnos y maestros por debajo del umbral
reflejaria un aumento en la calidad de la ensefianza, aunque una proporcién muy
baja podria también denotar ineficiencia econdmica, o ineficiencia en la utilizacién
de los recursos humanos de la ensefianza.

Si bien en la Republica de Corea y en Bangladesh la proporcién alumno/maes-
tro era similar — alrededor de 50:1 — en 1975, la primera pudo reducirla gradual-
mente a 31:1 en 1993". La proporcién en Bangladesh, sin embargo, ha aumentado
sistematicamente desde 1985 para convertirse (63:1) en una de las mds altas del
mundo en 1990. Resulta sorprendente que haya habido un aumento simultaneo en
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los coeficientes bruto y neto de matricula en la ensefianza primaria en Bangladesh,
lo cual indica que la calidad parece haber sido compensada por la cantidad. De
hecho, el niimero de maestros en las escuelas primarias de Bangladesh ha ido en des-
censo a través de los afios. Con un indice de crecimiento del nimero de maestros del
4,3% por afio durante el periodo comprendido entre 1980 y 1985, en comparacién
con el -0,4% durante 1985-1989, el nimero total ha disminuido de 191.000 en
1987 2 187.000 en 1989.

Otro pais donde se ha producido un descenso en el nimero de maestros es el
Pakistdn, donde disminuy6 en un -3,42% por afio entre 1985 y 1987, en compara-
¢ién con un indice anual de crecimiento del 5,9% entre 1980 y 1985. En Tailandia,
el indice de crecimiento fue también negativo (-3,03% entre 1985 y 1988, compa-
rado con el -0,67% entre 1980 y 1985). Ademas, la proporcién de maestros subca-
lificados y sin formacién puede haber aumentado en el nimero total.

La eficiencia interna a nivel de primaria, por lo que hace a los alumnos que
repiten curso o abandonan los estudios, no parece haberse visto afectada por las
politicas de ajuste y de reestructuracién econémica adoptadas por varios paises
asiaticos™. Segiin el coeficiente de eficiencia®, ha habido un aumento notable en
Bangladesh y una disminucién insignificante en otros paises. En general, son esca-
sos los paises asiaticos en los que se deteriord la eficiencia interna en la ensefianza
primaria. Esto puede obedecer en buena parte a politicas como la promocién auto-
matica o la no retencion de estudiantes, adoptadas en numerosos paises.

COMPOSICION DE LAS MATRICULAS

Durante el proceso de ajuste, los niveles de vida se ven afectados negativamente,
con lo cual los sectores econémica y socialmente mas débiles de la poblacion se
vuelven mas vulnerables y ven reducidos sus niveles de participacion en la educa-
cion. Sin embargo, no se dispone de datos detallados acerca de los cambios tempo-
rales en las caracteristicas socioecondmicas de los estudiantes durante las fases de
ajuste y reestructuracién econdmica para examinar si la matricula de los grupos
maés pobres disminuyé y, por lo tanto, si la equidad en el acceso a la educacién se
vio afectada o no.

En cambio, se dispone de datos sobre la matricula femenina y sobre las dispa-
ridades asociadas al sexo. Las disparidades asociadas al sexo en los niveles educati-
vos de la poblacién adulta parecen haberse ampliado en tres de los cuatro paises en
ajuste intenso (Pakistin, la Reptblica de Corea y Filipinas), y en dos paises en ajuste
(Indonesia y Nepal) (Cuadro 4). En Pakistan, el coeficiente de discriminacion (defi-
nido como la razén entre los coeficientes de matricula masculino y femenino, menos
uno) aumenté del 2,8 en 1980 al 3,3 en 1990. En Indonesia, Filipinas y la Republica
de Corea también ha aumentado ligeramente. Por contraste, en los tres paises que
no estan en ajuste, las pruebas indican lo contrario; hubo una mejora significativa
en Malasia y una mejora minima en la India y Sri Lanka.

Al mismo tiempo, la matricula femenina como proporcion del total de las
matricula aument6 en todos los paises. También la discriminacién por sexo en la
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CUADRO 4: Cambios en afios medios de escolaridad de la poblacién adulta (25+) y discrimi-
nacién por sexo

1980 1990

Total M F CoDis  Total M F CoDis
Paises en ajuste intenso
Filipinas 6,6 6,8 6,4 0,0625 7,4 7,8 7,0 0,1143
Pakistin 1,7 2,7 0,7 2,8571 1,9 3,0 0,7  3,2857
Rep. de Corea 6,6 8,1 5.1 0,5882 8,8 11,0 6,7 0,6418
Tailandia 3,5 4,1 2,9 0,4138 3,8 4,3 3,3  0,3030
Paises en ajuste
Indonesia 31 3,9 2,3 0,6957 3,9 5,0 29 0,7241
Nepal 1,8 2,7 0,9 2,0000 2,1 3,2 1,0 2,2000
Paises no en ajuste
India 2,2 3,3 1,1 2,0000 2,4 3,5 1,2 1,9167
Malasia 4,0 4,7 3,3 0,4242 53 5,6 5,0  0,1200
Sri Lanka 5,5 6,2 4.8 0,2917 6,9 7,7 6,1 0,2623

Fuente: Tilak, 1994a4.
Nota: CoDis = coeficiente de discriminacién.

matricula, expresada en coeficiente de discriminacién, disminuy6 en todos los pai-
ses en los niveles de primaria, secundaria y superior, con la excepcién de la ense-
fianza superior en Sri Lanka (UNESCO [a]; Tilak, 19944).

EFECTOS SOBRE OTRAS POLITICAS

Las politicas de ajuste se asocian generalmente con “condiciones”. Aunque rara vez
las politicas de ajuste estructural incluyan condiciones sobre las politicas de educa-
cién, las politicas de ajuste educacional contienen tales condiciones (véase
Stevenson, 1991, pags. 53-5§5). Los préstamos y créditos a la educacién en
Bangladesh incluian condiciones sobre calidad, acceso y creacion de instituciones.
Entre las condiciones que se teme surtan efectos perjudiciales sobre la educacion
figuran: a) la privatizacion; y b) las medidas relativas a la recuperacién de los gas-
tos, tales como la introduccién o el aumento de los derechos de matricula en las
escuelas. Ambas condiciones producen cambios significativos en las politicas educa-
cionales.

Se sugiere que la reestructuracion econémica contribuye al crecimiento de las
escuelas privadas, ya que se reduce el gasto piblico. Segiin los datos disponibles
sobre el aumento de la matricula en las escuelas privadas', el papel del sector pri-
vado parece limitarse a la ensefianza primaria en varios paises de Asia. Las escuelas
privadas incluyen escuelas de administracion privada, pero no necesariamente de
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financiacién privada. Un elevado niimero de escuelas privadas son financiadas por
el Estado, de ahi que la distincién entre escuelas privadas y pablicas radique princi-
palmente en la gestion. En Sri Lanka, un pais no en ajuste, la parte de la matricula
privada en la ensefianza primaria y secundaria es insignificante, y ha permanecido
mads bien constante a esos niveles bajos a través de los afios. La cifra correspon-
diente para la ensefianza primaria en Nepal, sin embargo, era la misma (1%), pero
aumentd cuatro veces entre 1980 y 1990, y al 6% en 1992. En la Repiiblica de
Corea, Filipinas y Tailandia, la matricula en las escuelas primarias privadas consti-
tuye un pequefio porcentaje del total de la matricula a nivel primario. No obstante,
en estos tres paises en ajuste intenso se ha registrado un aumento en la parte relativa
de las escuelas privadas. En Bangladesh e Indonesia, los otros paises en ajuste, las
proporciones relativas son mds altas. Entre 1985 y 1990-1992, el periodo mas per-
tinente, las proporciones correspondientes aumentaron en Bangladesh y permane-
cieron estables en Indonesia.

Con respecto a la ensefianza secundaria, la parte de la matricula en institucio-
nes privadas disminuy6 en varios paises, excepto en Indonesia. Este pais estd explo-
rando la posibilidad de reforzar el papel del sector privado haciendo que el
gobierno preste asistencia al sistema de educacién privada, que funciona sobre una
base de recuperacién completa de los gastos (Julius y Alicbusan, 1989, pag. 48)%.

En Tailandia, la parte de la matricula privada en la ensefianza superior pas6
del 5,1% en 1980 al 6,4% en 1985. Cabe sefialar que, aunque las partes relativas
son pequeiias, los niimeros absolutos de la matricula en las escuelas privadas pue-
den ser elevados, y es posible que haya un aumento considerable en el niimero abso-
luto de matriculas. Ademas, también podria haber un aumento de las escuelas pri-
vadas “no reconocidas”, acerca de las cuales pudiera no haber datos disponibles.
En Pakistan, tras el levantamiento de la prohibicién de las escuelas privadas a
mediados de los afios ochenta, las instituciones privadas recobraron auge (Banco
Mundial, 1986, pag. 34). Como afirmaba Tilak (1992), la matricula privada podria
aumentar, pero el aumento no equilibraria la disminucién de la matricula en las ins-
tituciones publicas, y, de resultas de ello, las inversiones sociales en educacién
serfan menos que Optimas.

Los derechos de matricula constituyen la medida de recuperacién de gastos
mas importante. Ahora bien, no existe mucha informacién disponible para determi-
nar si los derechos se introdujeron o aumentaron como parte de los programas de
ajuste y de reestructuracion econdmica o debido a ellos. Pero las reformas en cuanto
a los derechos de matricula son generalmente coherentes con las politicas de ajuste
del Banco Mundial/FMI. Los préstamos del Banco Mundial a Bangladesh, por
ejemplo, incluian cldusulas de recuperacién de los gastos en el programa de manua-
les (Julius y Alicbusan, 1989, pag. 48). China introdujo un “derecho adicional de
educacién” en 1986, cuya contribucién fue el doble de la contribuciéon procedente
de formas anteriores de derechos (Ahmed et al., 1991). Si bien se preveia que las
reformas en los derechos se limitaran en gran parte a la ensefianza superior, la pri-
maria y la secundaria también han estado sujetas a tales reformas, y la contribucién
al pago de los derechos en la ensefianza primaria — educacion que se supone que es
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“gratuita” — puede ser bastante considerable y varia del 7,4% en Bangladesh, el
7,1% en Indonesia, al 3,7% en Malasia (Tan y Mingat, 1992, pag. 190; en relacién
con China, véase ademas Burki y Yusuf, 1992, pag. 44). Ademas, la contribucién de
los derechos al gasto total (publico y no presupuestario) en las escuelas primarias en
China aument6 del 4,8% a principios del decenio de 1980 (Tan y Mingat, 1992,
pag. 190) al 24,6% en 1988. Hubo un aumento de 83% en el total de las contri-
buciones por concepto de derechos en las escuelas primarias entre 1986 y 1988,
en comparacién con un indice de crecimiento de sélo 3,5% entre 1986 y 1987'.

Si bien a partir de estas cifras no puede establecerse una relacion de uno a uno
entre los derechos y las matriculas, es interesante observar que las matriculas en la
escuela primaria en China disminuyeron a un ritmo anual del 2,34% entre 1987 y
1988, y éste fue el indice anual negativo mis elevado de crecimiento desde 1975. De
hecho, hubo una pauta constante de disminucién de la matricula en la escuela pri-
maria en China entre 1975 y 1989 (de 151 millones a 123,7 millones). En compara-
cién con un indice de crecimiento de -1,75% durante el periodo comprendido entre
1980 y 1985, las matriculas disminuyeron a un indice de crecimiento de -1,92%
durante el periodo comprendido entre 1985 y 1989 (UNESCO [a], 1991). De
manera andloga, el indice de crecimiento de la matricula de ensefianza primaria en
el Pakistan disminuy6 del 7,16 % durante el periodo de 1980-1985 al 2,7% durante
1985-1989Y. Cabe observar que el Sexto Plan Quinquenal del Pakistin (1983-
1988) propuso “gravamenes a los usuarios a todos los niveles de educacién a fin de
recuperar una parte considerable de los gastos de educacién mediante la introduc-
cién o el aumento de los derechos”. Puede mantenerse que, en general, la reduccion
de los subsidios publicos en la ensefianza primaria y la introduccién de medidas de
recuperacién de los gastos, tales como los derechos, surtirdn un grave efecto nega-
tivo sobre la matricula y sobre los objetivos de la “Educacién para Todos”.

Resumen y conclusiones

Es dificil aislar los efectos de las politicas de ajuste sobre la educacién. Ni siquiera
los estudios nacionales complejos pudieron evaluar debidamente los efectos defini-
tivos del ajuste. Como observaba Stanley Fischer (1991, pag. 526), “la evaluacion
de los préstamos con ajuste no sé6lo es extremadamente dificil, sino también indis-
pensable. Ninguno de los métodos de evaluacion es absolutamente satisfactorio”.
Aqui hemos tratado de examinar la asociacion entre el ajuste y el desarrollo de la
educacién. Los efectos identificados pueden, en el mejor de los casos, tratarse como
efectos probables. Si bien no se ha podido establecer una relacién causal, el ajuste
intenso se asocia por lo general con disminuciones en una variedad de indicadores
sobre el desarrollo de la educacién en los paises de Asia, similares a las pautas
observadas en muchas otras regiones. Al mismo tiempo, cabe observar que, en
tanto que el sector de la educacién de los paises asiaticos ha sufrido en general
durante el ajuste, también parece haber estado relativamente bien protegido contra
los efectos brutales que afectan a los paises en desarrollo en otras regiones donde se
estd aplicando el ajuste.
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Los efectos del ajuste, sin embargo, no han sido uniformes en todos los paises
de la region de Asia, y varias economias han sufrido gravemente. Se ha comprobado
que, durante los procesos de ajuste, la proporcién del PNB o del total del gasto
publico asignado a la educacion disminuy6 en la mayoria de los paises en ajuste
(incluidos los de ajuste intenso), aun cuando las cifras correspondientes indiquen
también una disminucién en algunos de los paises no en ajuste. En un gran nimero
de paises en ajuste, la parte relativa del gasto de capital en educacion disminuyd y la
de gastos corrientes aumento.

La asignacién de recursos a la ensefianza primaria parece haber estado prote-
gida en la mayoria de los paises, excepto en el Pakistin y en Bangladesh. Esto es
valido también para los paises no en ajuste, como la India y Malasia, donde la parte
relativa de la ensefianza primaria en realidad aumenté. Lo que es mds importante, el
gasto real por estudiante en la enseflanza primaria aument6 significativamente en
todos los paises, con excepcion de Filipinas y Nepal, durante la primera mitad del
decenio de 1980 (el inico periodo para el cual se dispone de estos datos). El gasto
por estudiante en la ensefianza primaria como indice del PNB per cdpita también
aumentd en todos los paises, en tanto que la proporcién correspondiente a la ense-
flanza superior disminuy6 en todos los paises, excepto la India. Todo esto indica
que se han realizado esfuerzos concertados, tanto en los paises en ajuste como en los
paises no en ajuste de Asia, a fin de proteger la ensefianza primaria; un logro nota-
ble cuando se compara con otros paises en desarrollo del mundo (véase Berstecher y
Carr-Hill, 1990). Los paises en ajuste podrian haber protegido la ensefianza prima-
ria de los recortes presupuestarios mediante programas sociales de seguridad intro-
ducidos como parte de las politicas de ajuste en varios paises, tal como ocurrié en la
India durante el decenio de 1990.

Sin embargo, los coeficientes de matricula en la ensefianza primaria disminu-
yeron en dos de los paises en ajuste intenso, Pakistan y Tailandia. Aunque el coefi-
ciente bruto de matricula en el Pakistan es lamentablemente bajo (44% en 1990),
Bangladesh registr6 progresos notables con aumentos no sélo en los coeficientes de
matricula brutos, sino también en los netos, que pasaron del 54% en 1985 al 69%
hacia fines del decenio de 1980. El nimero de alumnos por maestro en Bangladesh,
sin embargo, ha aumentado hasta alcanzar uno de los niveles més elevados de la
regién, lo cual sugiere que la calidad fue compensada con la expansién cuantitativa.

La eficiencia interna también ha aumentado en todos los paises de la regién. Si
bien se constata que la discriminacién por sexo ha aumentado por lo que ataiie a Ia
existencia de personas instruidas, la discriminacién por sexo en la matricula ha ido
disminuyendo en todos los paises.

Por iltimo, la parte relativa del sector privado, aunque es limitada en la actua-
lidad, parece ir en aumento. Aparentemente, los derechos han sido introducidos
incluso en las escuelas primarias en algunos paises y han surtido un efecto negativo
sobre la demanda de educacién y sobre el total de las matriculas. Los aumentos en
el grado de privatizacién y la introduccién o el aumento de derechos en la educa-
cién han sido componentes dominantes, aunque no necesatiamente explicitos, de
las politicas de ajuste.
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Si bien, de manera general, los efectos del ajuste sobre la educacion parecen ser
diversos, y no ha podido observarse una diferencia marcada entre los paises en
ajuste, en ajuste intenso y no en ajuste en cuanto a las tendencias de desarrollo de la
educacion a corto plazo en Asia, los datos provisionales de algunos paises sugieren
una asociacion estrecha entre las politicas de ajuste y cierto deterioro de la situacion
de la educacién. Tal relacién estrecha es claramente perceptible con respecto a
varios indicadores importantes del desarrollo de la educacién, aunque no con res-
pecto a todos. Seria util estudiar esta asociacién mas de cerca en uno o dos paises
seleccionados para comprender claramente los efectos del ajuste sobre la educacion.
Si bien los problemas que se encuentren y las asociaciones que se observen en un
pais determinado tal vez sean singulares, y puedan no ser pertinentes para otros pai-
ses, tales estudios por pais resultarian valiosos para sacar lecciones, no sélo para los
paises interesados, sino también para otros.

La experiencia tanto de los paises asidticos (e incluso otros) como de los orga-
nismos internacionales con programas de ajuste estructural es breve (unos 10 6 15
afios). Como el “ajuste” es un largo proceso en curso, el anlisis de sus efectos
durante un periodo breve seria prematuro y problematico, ya que no pueden espe-
rarse resultados rapidos. Y lo que es mas importante, es probable que “los impactos
positivos se comprendan con una demora considerable, en tanto que sus efectos
negativos son inmediatos y sumamente visibles... [pero estos programas] pueden no
ser sostenibles, econémica y politicamente, a menos que se mitiguen sus impactos
[negativos] inmediatos” (Yanagihara, 1989, pags. 319-321). De otro modo, los
programas pueden no llegar a su conclusién 16gica. Ademads, se ha comprobado
que, de modo general, en las economias del Asia Oriental han resultado satisfacto-
rias las politicas de ajuste gradual, y no un planteamiento de “gran explosion” que
suponga sacudidas y cambios simultdneos stibitos en todas las politicas con miras a
adelantar rapidamente (Agrawal et al., 1992, pag. 182). Este tltimo planteamiento
puede, de hecho, resultar contraproducente.

De resultas del auge de la investigacion en este dmbito y del interés de las orga-
nizaciones internacionales, como el UNICEEF, los efectos negativos del ajuste estruc-
tural sobre los sectores sociales estan siendo observados por los organismos donan-
tes, como el Banco Mundial/FM], y por los paises interesados. Por consiguiente, los
programas de ajuste estructural estin siendo complementados en varios paises con
ajuste sectorial y “redes de seguridad social” y otros programas para situaciones
imprevistas, a fin de que los pobres no se vean gravemente afectados. La ensefianza
primaria es uno de los componentes importantes de dichos programas. En general,
es necesario que los programas de ajuste estructural y los programas de ajuste del
sector de educacion funcionen en integracién, y que los programas de ajuste inclu-
yan acuerdos sobre el aumento del gasto piblico en educacién. Las politicas de
ajuste estructural sin los programas de ajuste del sector de educacién ni los progra-
mas de red de seguridad social que garantizan aumentos en el gasto publico en edu-
cacién pueden, muy probablemente, surtir efectos negativos graves. De ahi que sea
“importante que los acuerdos sobre ajuste estructural reconozcan la necesidad de
que los paises inviertan nuevos recursos y reasignen los recursos existentes a los sec-
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tores de inversion, tales como la ensefianza basica, que afectan tanto al bienestar
social como al crecimiento econémico a mediano y a largo plazo” (Organizacién
para la Cooperacion y el Desarrollo Econémico, 1992, pag. 63).

Por otra parte, es necesario para el éxito de los programas de ajuste que la res-
ponsabilidad primaria de la concepcién de los programas de ajuste estructural
incumba a las autoridades nacionales que aplicardn y sostendran el programa. En
efecto, los programas impuestos pueden no funcionar (Malan, 1991, pag. 539). La
Republica de Corea es un buen ejemplo de la manera en que un programa de ajuste
estructural podria tener éxito, porque fue emprendido sobre la base de la propia
conviccidn. Esto ayudara también a reducir los gastos politicos de los programas de
ajuste. Con el nivel de conocimientos técnicos y competencia disponibles en los pai-
ses de Asia, se podria esperar que el traspaso de la responsabilidad primaria a los
gobiernos nacionales sea perfectamente posible, a diferencia de lo que ocurre en las
regiones que no poseen expertos autdctonos.

Recientemente se ha comenzado a percibir cierta flexibilidad y cierta modera-
cién en las opiniones intransigentes del Banco Mundial/FMI con respecto, precisa-
mente, a lo que deberia contener un conjunto ideal de reformas de ajuste estructural
(Ranis, 1987, pag. 97), aun cuando hubiese que seguir perfecciondndolo (Tilak,
1992). Por 1ltimo, todos — las instituciones crediticias y los paises interesados —
deberian darse cuenta de que la educacién pasa a ser un insumo importante para el
buen resultado de los programas de ajuste, y que, por lo tanto, la inversiéon en edu-
cacién es necesaria para el éxito y el mantenimiento de los programas de ajuste
estructural.

Notas

1. Véase Tilak (1992) y Stewart (1994) para un resumen reciente de los efectos del ajuste
sobre la educacién. Las investigaciones en este ambito son bastante limitadas. Entre los
estudios recientes de importancia cabe citar varios estudios del Banco Mundial, y en
particular, Kakwani, Makonnen y van der Gaag (1990), Noss (1991) y Stevenson
(1991). Véase ademas, Oficina Internacional del Trabajo (1992) y Jayarajah, Branson
y Sen (1996).

2. Véase Jones (1992) para un examen detallado de las politicas de préstamo del Banco
Mundial para la educacién y las condiciones de politica vinculadas a los préstamos.
Véase ademas Tilak (1994b).

3.  En el contexto del estudio del impacto de las politicas de ajuste del Banco
Mundial/FMI en los niveles de vida, Kakwani, Makonnen y van der Gaag (1990)
clasificaron 86 paises en desarrollo del mundo en cinco categorias, sobre la base
de la adopcién por esos paises de politicas de ajuste: a) paises “en ajuste intenso” que
tienen periodos relativamente largos de experiencia con las politicas y procesos de
ajuste, habiendo aceptado tres o mas préstamos con ajuste estructural antes de 1989,y
habiendo comenzado en 1985 o antes (25 paises); b) paises “con ajuste anterior a
1986” que han recibido menos de tres préstamos con ajuste estructural, pero que
fueron incluidos en el programa antes de 1985 (11 paises); c) “paises con ajustes pos-
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teriores a 1985” que recibieron préstamos con ajuste entre 1986 y 1988 (19 paises);
d) “paises no en ajuste” (de tipo I) que no necesitaron los tipos de medidas de
ajuste del FMI/Banco Mundial, y que tuvieron un aumento en el crecimiento anual
medio en el PNB per cdpita durante 1980-1987 (17 paises); y e) los “paises no en
ajuste” (de tipo II) que eran “candidatos potenciales” para préstamos con ajuste del
Banco Mundial, con una disminucién del crecimiento anual medio del PNB per
cdpita durante el periodo comprendido entre 1980 y 1987 (14 paises).
Tradicionalmente, la asistencia internacional para la educacién solia concentrarse en
partidas de inversion de capital. Pero recientemente, las partidas de gastos corrientes
(por ejemplo, la provisién de textos y la formacién de maestros) han recibido priori-
dad.

UNESCO, Anuario estadistico, Paris, 1995 y afios anteriores.

La parte de la ensefianza primaria parece haber disminuido en la India (hasta el 38,5%
en 1992, a partir de un porcentaje muy superior al 40% en el decenio de 1980) sélo
después de la adopcién de politicas de ajuste.

Los datos proceden de UNESCO, Informe mundial sobre la educacion, 1991, 1993y
1995, Paris.

El “nivel aparente de ingreso de alumnos” se define como el ntimero de nuevos estu-
diantes que ingresan en el Grado I, prescindiendo de la edad y expresado como porcen-
taje de la poblacion de edad oficial de admisién en el primer grado. Véase UNESCO [b]
(1991, pag. 102).

El coeficiente total bruto de matricula en todos los niveles de la educacién en Tailandia
(grupo de edad de 4-23) también disminuy6 del 45% en 1980 al 43% en 1988.

En Indonesia, la poblacién urbana que vive por debajo del umbral de la pobreza
aument6 de 9,3 millones de personas en 1984 a 9,7 millones en 1987. Ademis, el
impacto negativo del ajuste incluyé un aumento del desempleo manifiesto y un des-
censo de los niveles de ingreso (véase Azis, 1990 y Ahmed et al., 1991, pag. 377). En la
India, se estima que el nivel de empleo habia descendido y que el desempleo habia
aumentado a consecuencia de las politicas de ajuste estructural adoptadas (véase
Mundle, 1992).

UNESCO, Anuario estadistico, op. cit.

Informe mundial sobre la educacion, op. cit., 1991 y 1993.

El “coeficiente de eficiencia” (a nivel primario) se obtiene mediante el “método de la
cohorte reconstruida”. Se trata de la relacién entre el nimero normativo de afios-
alumno que habria llevado a los egresados concluir el ciclo de educacién, de no haber
habido repeticién ni abandono, y el nimero de afios-alumno realmente pasado por la
cohorte (UNESCO [b], 1991, pag. 103). El valor del coeficiente varia entre cero
(méaxima ineficiencia) y uno (maxima eficiencia).

Informe mundial sobre la educacion, op. cit.; Lockheed, Verspoor et al., 1991; Tan y
Mingat, 1992, pag. 18.

No esta claro, al considerar la indole y la fundamentacién de la asistencia oficial, si
estas escuelas funcionan sobre una base de recuperacién total de los gastos.

Se trata de calculos del autor, basados en Ahmed et al. 1991, pag. 203.

En general, la disminucién de las matriculas, o una disminucién en el crecimiento de las
matriculas en la ensefianza primaria, puede no ser inexplicable en paises donde los coe-
ficientes de matricula son sumamente elevados (por ejemplo, 90% o superior), ya que
los nifios por abarcar serian poco numerosos. También puede deberse, entre otras
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cosas, a la disminucién del crecimiento de la poblacién del grupo de edad relativo. La
disminucién del crecimiento de la matricula en Pakistdn, sin embargo, deberia ser
motivo de preocupacion, ya que este pais tiene coeficientes brutos de matricula bajos y
un indice elevado de crecimiento de la poblacién.
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AMERICA LATINA:

LA BATALLA ENTRE IMPORTACION

Y CREACION

Claudio de Moura Castro'

Introduccion

Si se compara con Africa, Asia y el mundo 4rabe, América Latina es una prolonga-
cién de Europa. A excepcién de algunos paises andinos en los que una cultura
nativa ha tenido un arraigo més sélido y de algunas regiones diseminadas de
influencia africana, América Latina es una avanzada de Europa como se consider6 a
Portugal y Espaiia hasta hace no mucho tiempo. Al fin y al cabo, muchos latinoa-
mericanos descienden de espafioles, portugueses, alemanes, italianos y unas pocas
nacionalidades mds. Por consiguiente, la penetracién de la cultura europea no se
suele considerar como una invasién, sino como una expansion natural de la influen-
cia de las regiones mas ricas hacia las mis pobres en el seno de una continuidad cul-
tural.

Esto es lo que ha ocurrido efectivamente con la educacién en el pasado.
Mientras que en las cuestiones econémicas fue el Reino Unido quien ejercid un pre-
dominio absoluto en varios paises latinoamericanos, en el ambito educativo y cultu-
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ral fue Francia su fuente de inspiracién obvia y natural. Esta preeminencia francesa
ha sido practicamente indiscutible hasta hace poco, si se exceptiia el campo de la
educacioén profesional, donde la influencia alemana ha tenido algiin impacto. No
obstante, en los tltimos tiempos los Estados Unidos han ido extendiendo su influen-
cia en todos los 4mbitos, incluido el de la educacién.

Cabia esperar que simultineamente a los poderosos influjos del Norte surgie-
ran también fuerzas locales que rivalizasen por ocupar el centro de la escena. Asi
ocurrié efectivamente en la economia con la vigorosa presencia de la Comision
Econémica para América Latina y el Caribe (CEPAL), que creé una escuela de pen-
samiento econémico admirada y combatida al mismo tiempo. Al empezar a preocu-
parse por el deterioro de los términos de cambio de los productos latinoamericanos,
Raul Prebisch provocé una polémica econémica innovadora cuyo epicentro fue
Santiago. El estructuralismo y el proteccionismo ofrecieron una plataforma concep-
tual para hacer mayor hincapié en el desarrollo econémico y en la industrializacién
de la regién. La CEPAL vy sus ideas ya han desaparecido practicamente de la escena
econémica y no ha surgido nada comparable para reemplazarlas. No obstante,
América Latina posee un s6lido conjunto de destacados economistas que alcanza-
ron su madurez intelectual hace algunas décadas. Muchos de los planes econémicos
o de estabilizacién importantes de las dltimas décadas fueron concebidos y ejecuta-
dos por economistas locales, sin que los extranjeros tuviesen ninguna participacién
significativa. Por supuesto que los economistas latinoamericanos no estin al mar-
gen de influencias extranjeras (por ejemplo, el denominado “Consenso de
Washington”), pero América Latina ya no es un continente “colonizado” en el
ambito de las politicas econémicas. La economia ha sido el mas completo y logrado
de todos los procesos de sustitucion de importaciones llevados a cabo en la region.

No obstante, no ha ocurrido nada semejante en el ambito de la educacién,
donde las ideas importadas siguen siendo predominantes. La educacién aut6ctona
es minoritaria. A pesar del considerable esfuerzo realizado para enviar estudiantes
al extranjero y crear programas de licenciatura y doctorado en la regidn, la regla
general es que el pensamiento educativo siga polarizado por las influencias alterna-
tivas europeas y estadounidenses.

La tnica excepcién notable a esta regla la encontramos en el dmbito de la for-
macién profesional. Efectivamente, tras la fundacién del Servigo Nacional de
Aprendizagem Industrial (SENAI) en Brasil, en 1942, se crearon otras instituciones
similares en casi todos los paises de la region. La formacion profesional llegé a ser
en América Latina un sector en el que se llevaron a cabo innovaciones importantes.

En este articulo se tratan todas estas cuestiones. La seccién que sigue se refiere
a la difusi6n de la influencia francesa en la educacion y a la creciente presencia de
los Estados Unidos. A continuacién, se presentan algunos ejemplos de intercambios
regionales. Y en la dltima se examina con mayor detalle el caso de las instituciones
de formacion profesional.
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Una larga historia de importaciones del Norte

La influencia de Francia ha predominado en las ideas sobre la educacién durante
muchos afios. La estructura de la educacién primaria y secundaria ha tomado
muchos elementos de este pais. En los curriculos también se ha dejado sentir esta
influencia, y muchos de los libros de texto son traducciones del francés. Aunque la
division de los ciclos escolares en escuela primaria, media y secundaria ha diferido
mucho de un pais a otro, la influencia francesa ha estado omnipresente en el modo
de ensefianza en su conjunto, e incluso los nombres de programas e instituciones se
han importado a menudo de Francia.

Es de clara influencia francesa la tendencia a proponer curriculos muy ambi-
ciosos y un nimero considerable de disciplinas, en marcado contraste con la ten-
dencia norteamericana a un namero reducido de disciplinas. Por meritoria que sea
la idea de acortar los curriculos, siempre choca con la gran dificultad de suprimir
algo en los ya existentes.

Otra diferencia importante es el baccalauréat (bachillerato), que en Francia
representa un importante obsticulo en el camino para graduarse en el nivel secun-
dario. Mientras que en este pais no es elevado el nimero de estudiantes que fraca-
san en ese examen, en los paises de habla francesa del Norte de Africa puede ser
abrumador. En un pais como Ttnez, aproximadamente el 95% de los estudiantes
no aprueba ni el bachillerato ni un examen equivalente al término del octavo afio de
ensefianza. Algunos paises de América Latina se orientaron hacia este modelo en el
pasado, pero en las ultimas décadas se ha abandonado todo tipo de exdmenes a
causa de las crecientes objeciones ideolégicas. El aspecto positivo de este abandono
es que los exdmenes no impiden que se gradiien amplios sectores de la poblacién, y
el negativo es que se ha dejado a los sistemas de educacién sin ningiin control de
calidad. Pero esto estd empezando a cambiar de nuevo, como mostraremos mas
adelante.

La influencia francesa también fue importante en las escuelas técnicas.
Aunque la combinacién de cursos académicos de ensefianza secundaria con una
formaci6n técnica estd muy extendida, parece ser que esta férmula fue importada
de Francia a América Latina, o por lo menos a muchos de sus paises. Las escuelas
técnicas heredadas de sus antecesoras francesas muestran una tendencia a tener
programas académicos consistentes, que hacen hincapié en las ciencias y en las
matematicas y a la vez poseen elementos técnicos insuficientemente vinculados con
el mercado de trabajo.

Quizas fueron las escuelas profesionales de medicina, derecho e ingenieria, las
importaciones mas antiguas en el dmbito de la educacién. Durante muchisimo
tiempo, estas escuelas profesionales especializadas fueron el componente mds
importante de la educacién superior en América Latina. Sus curriculos seguian muy
de cerca el modelo francés y lo mismo ocurria con los libros, que se traducian del
francés o se estudiaban en este idioma.

En algunos casos, el modelo de las “grandes écoles” (escuelas superiores) se
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import6 a América Latina junto con sus profesores franceses, como por ejemplo la
Escola de Minas de Ouro Preto, organizada por Jean Gorceix como una réplica de
la Ecole des Mines de Francia de la que habia sido alumno. De la misma manera,
fue creada la Universidad de Sio Paulo, que conté con un sélido apoyo de famosos
intelectuales franceses como Claude Lévi-Strauss y Roger Bastide.

En un pasado mds reciente, la importacién mas notable de Francia han sido
los Instituts Universitaires de Technologie (IUT). Se trata de centros docentes de
educacién superior que combinan una buena tradicién académica con la investiga-
cién practica y el desarrollo. En el transcurso de los tiltimos afios, Argentina se ha
inspirado en este modelo.

En el sistema educativo de Chile existe una considerable influencia de
Alemania, que se debe sin duda a los importantes flujos de emigracién de este pais
hacia el Cono Sur. Hasta la Segunda Guerra Mundial, hubo asimismo en el Brasil
meridional algunos enclaves alemanes, que poseian su propio sistema escolar con
enseflanza impartida totalmente en alemdn y recibian asistencia técnica del
gobierno de Alemania. Al estallar la guerra contra este pais, la ensefianza del ale-
man se declaré ilegal y se desplegaron grandes esfuerzos para eliminar las influen-
cias germdnicas, por sospecharse que la propaganda nazi se infiltraba a través de las
actividades culturales. El resultado fue la desaparicion de toda influencia alemana
en la educacidn basica.

Durante el periodo de crecimiento rapido de las universidades latinoamerica-
nas, se difundié la idea de superar la mera reproduccién del saber y de transformar
las universidades en instituciones de creacién de conocimientos. Desarrollar una
investigacion en armonia y continuidad con la ensefianza se convirtié en un dogma
para los nuevos centros universitarios. En ese momento, se pusieron de moda en
algunos paises como Brasil las ideas de Humboldt, que abogaba por una universi-
dad dedicada a la investigacién y a la biisqueda de soluciones pricticas.

Por otra parte, aunque la reciente presencia alemana se habia limitado princi-
palmente a la formacién profesional y el aprendizaje, su influencia en este dmbito
fue abrumadora. Los sistemas latinoamericanos han contado con un importante
legado germanico aportado directamente desde Alemania por expertos de este pais,
o bien difundido por sistemas como el SENALI, sobre el que pesaban considerable-
mente influencias tanto suizas como alemanas. La tnica contribucion alemana de
gran importancia fue la importancia concedida al aprendizaje. La tradicion ale-
mana hace un gran hincapié en el vinculo entre teoria y practica, lo que se materia-
liza en la alternancia de periodos pasados en las aulas con periodos de estancia en
las empresas bajo la supervision de un meister. Aunque el denominado “sistema
dual” aleman nunca fue mis alld de unas cuantas experiencias solidamente respal-
dadas por la cooperacién oficial de Alemania, el sistema SENAI-SENA adopté una
variante de la férmula germana.

El Reino Unido, a pesar de su sdlida presencia econémica en América Latina,
nunca tuvo mucha influencia en materia educativa. Quizas la dnica excepcién sea el
Uruguay, cuyo sistema de educacion tiene una fuerte impronta britinica.

Después de la Segunda Guerra Mundial, la influencia de Francia decay6 pau-
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latinamente y fue sustituida por la de los Estados Unidos. Al principio, esto no fue
producto de una opcién deliberada de los intelectuales y educadores locales, sino
mds bien de la importancia de los programas de ayuda norteamericanos, que ofre-
cian becas para investigar en los Estados Unidos y asistencia técnica directa. No
obstante, el elevado nimero de latinoamericanos postgraduados en universidades
de los Estados Unidos facilité6 poco a poco la entrada de la influencia norteameri-
cana en la regién. Hoy en dia, ésta predomina sobre cualquier otra, tanto para bien
como para mal.

El modelo de escuela diversificada fue la primera de la serie de exportaciones
efectuadas por los Estados Unidos en materia de educacién. En vez de ser escuelas
que imparten exclusivamente educacién académica o técnica, los centros norteame-
ricanos de ensefianza superior proporcionan una gran variedad de opciones. Todos
los estudiantes van al mismo tipo de escuela y una vez ingresados en ella deciden
cudntas materias académicas van a escoger y por qué nimero de disciplinas técnicas
y profesionales van a optar. Aunque los logros de este sistema en los Estados Unidos
se siguen discutiendo, los intentos de exportacién del modelo resultaron inequivo-
camente decepcionantes. Las centros docentes académicos se mostraron reacios a
orientarse hacia disciplinas técnicas y profesionales y acabaron devaluindolas. No
obtuvo mucho éxito la labor desplegada por la Agencia de los Estados Unidos para
el Desarrollo Internacional (USAID) y por el Banco Mundial con miras a la creacién
de este modelo de centros docentes.

En contraste con el fracaso de estos centros de ensefianza superior, las institu-
ciones universitarias norteamericanas para graduados (mejor serfa decir para post-
graduados, a fin de evitar toda ambigiiedad) obtuvieron un franco éxito. Este
modelo norteamericano de instituciones para postgraduados muy estructuradas y
racionalizadas se arraigé en América Latina, y a ellas se debe el modesto pero signi-
ficativo caudal de investigacién producido por instituciones universitarias de la
region. Estos centros docentes fueron producto de la seria tentativa llevada a cabo
por las Fundaciones Ford y Rockefeller para detectar los mejores talentos de la
region y enviarlos a los Estados Unidos para que hiciesen alli la maestria o el docto-
rado. Cuando estos estudiantes regresaban a sus paises, no venian con el deseo de
reincorporarse a las viejas universidades trasnochadas, sino con el de reproducir las
estructuras de las escuelas para graduados, que conocian perfectamente. En vez de
hacer hincapié en el trabajo individual como las universidades europeas, en estos
centros docentes se ponia el acento en los siguientes aspectos: investigacién y publi-
caciones, financiacién competitiva procedente de fuentes exteriores, una fuerte
meritocracia, y una larga secuencia de disciplinas bien estructuradas. Aunque esta
férmula no siempre funciond, en general obtuvo resultados bastante positivos.

Pero en el nivel inferior al de la ensefianza para graduados también hubo otras
importaciones relevantes de los Estados Unidos. En los afios sesenta y setenta se
intent6 reformar la ensefianza superior. Se restringi6 el poder de los profesores titu-
lares y la ensefianza se estructurd por departamentos, en vez de hacerla girar en
torno a la figura del “Herr Doktor Professor”. En algunas instituciones se traté de
adoptar el sistema créditos, aunque no siempre dio resultados.
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La influencia norteamericana en la reforma de los niveles inferiores a la post-
graduacion ha sido mucho menos convincente que en la creacién de instituciones
universitarias para postgraduados. Estas tltimas fueron creadas ex nihilo por gru-
pos homogéneos que habian tenido experiencias similares en los Estados Unidos.
Por su parte, las universidades tradicionales se resistieron a cambiar y en muchos
casos la instalacién de instituciones para postgraduados quedé inconclusa y tuvo
que llevarse a cabo pese a una resistencia encarnizada de grupos poderosos.

Los Estados Unidos han ejercido también una influencia considerable en el
ambito de las pruebas para estudiantes. Bajo la direccién de instituciones como el
Educational Testing Service, muchos paises han modernizado los exdmenes de
ingreso en la ensefianza superior. Este proceso se ha caracterizado principalmente
por la utilizacién de ordenadores y cuestionarios de opcion miiltiple, asi como por
la creacién de bancos de preguntas y de una serie considerable de procedimientos
para evaluar la calidad de las pruebas en si mismas. El examen de competencias ins-
taurado en el proceso de seleccion para la ensefianza superior se ha ampliado mas
recientemente, a fin de evaluar la adquisicion de aprendizajes en los grados de ense-
fianza inferiores. Es razonable afirmar que la influencia americana en materia de
examenes ha llevado a América Latina a apartarse totalmente de los eximenes fina-
les del tipo francés (baccalauréat) y aleman (Abitur), que anteriormente habian sido
utilizados o suscitaban interés en algunos paises de la regién.

Los centros comunitarios de ensefianza superior se estidn convirtiendo en un
claro punto de referencia para el desarrollo de cursos postsecundarios de ciclo
corto. Algunas de las caracteristicas positivas observadas en estos centros son: su
orientacién profesional y el hecho de que ponen sobre todo el acento en una adap-
tacion rapida a los cambios del mercado. Estamos lejos de poder afirmar que este
modelo ha funcionado bien en América Latina, ya que en el desarrollo de estos cur-
sos postsecundarios se han producido altibajos. Ni el mercado para sus graduados
ni la calidad de sus titulos se perfilan nitidamente. No obstante, esta férmula de cen-
tros de ensefianza superior comunitarios parece ejercer un mayor atractivo que las
Fachhochschulen alemanas o los IUT franceses. El modelo britdnico de ensefianza
politécnica no difiere mucho de estos centros comunitarios y por eso es una alterna-
tiva atractiva en la ensefianza postsecundaria.

Como los sistemas de educacién superior tropiezan con problemas para con-
trolar la calidad y la deficiencia de calidad, estd cobrando importancia la mejora de
los dispositivos de acreditacién. En América Latina, se estd examinando tanto la
nueva corriente de acreditacién educativa como lo que se hace en el Reino Unido en
ese mismo sentido. Si se examinan las instituciones tradicionales de los Estados
Unidos, podemos ver que la nueva corriente de acreditacion se basa en la participa-
cién voluntaria y en un papel mas relevante de las asociaciones profesionales. En
cambio, el sistema de acreditacién y certificaciéon del Reino Unido no sélo es pre-
ceptivo y esta mejor integrado, sino que el Estado cumple en él una funcién mas
importante. Por el momento no se puede evaluar cual de los dos sistemas funcio-
nara mejor en Ameérica Latina ni cuil gozara de mayor predicamento.
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Algunos ejemplos de importaciones
dentro de la regidn

En general, dentro de América Latina los intercambios han sido més bien escasos.
Esto resulta un tanto sorprendente si se considera que las dos lenguas principales de
la regién tienen una relacion estrecha y que los antecedentes histéricos de sus paises
son relativamente similares en comparacién con cualquier otra regién del mundo.
Las razones de esta ausencia de intercambio Sur-Sur no parecen muy claras, espe-
cialmente si se tiene en cuenta que ha habido muchisimos intercambios en otros
ambitos, por ejemplo en economia. Sin embargo, existen algunos ejemplos de
importacién Sur-Sur, como lo prueban los casos mencionados a continuacién.

INNOVACION EN METODOLOGIAS DE ENSENANZA

La mayoria de las ideas difundidas dentro de la regién estin relacionadas con las
metodologias de ensefianza. Por supuesto, el primer ejemplo que nos viene a la
memoria es el de Paulo Freire. Su contribucion es especialmente importante porque
concierne las dificultades que entrafa el ensefiar a estudiantes — o a adultos — con
antecedentes culturales muy distintos. Y el nexo que establece entre educacién y
participaciéon politica es algo muy sélidamente vinculado al desarrollo politico y
social de América Latina. Freire utilizaba la instruccién elemental y la lectura para
promover objetivos politicos, y el poder de atraccién politico de las ideas utilizadas
para aprender incrementaba a su vez la motivacion para superar las dificultades que
presentaba la ensefianza de las claves de la lectura a los campesinos y a sus hijos. No
obstante, es interesante sefialar que el método de ensefianza de Freire se extendié
mucho més ampliamente fuera de la region, ya que los regimenes militares imperan-
tes en varios paises consideraron que sus métodos eran subversivos y peligrosos.

La misma trayectoria aproximadamente ha seguido la difusién del constructi-
vismo, condensado en las ideas de la educadora argentina Emilia Ferreiro, que
actualmente trabaja en México®. Esta escuela pedagégica hace hincapié en el apren-
dizaje centrado en el alumno e insiste mucho en el material de formacién creado por
el personal docente. El movimiento constructivista se ha difundido por Argentina y
ha polarizado los métodos de ensefianza durante algunos afios. Se le ha atribuido
una cierta relacién con la “izquierda” y ha constituido un reto para los métodos
convencionales de ensefianza. En los dltimos afios ha perdido impetu, o al menos
sus versiones mds radicales no tienen tanto arraigo.

Otra importante contribucién es la de la Escuela Nueva colombiana’. Las
escuelas rurales de aula dnica han sido una de las formas de educacién mis desde-
fladas en América Latina. No existe otro tipo de escolarizaciéon que se considere
mds initil y desesperado. Aunque la mayoria de las autoridades de la educacién tra-
ten de desembarazarse de estas escuelas o pretendan que no existen, en Colombia se
ha tomado un rumbo diferente y se ha desarrollado una metodologia para enco-
mendar la realizacién de proyectos de trabajo a los alumnos de estos centros docen-
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tes, y para que los estudiantes mas veteranos ayuden a los mas jovenes. Este método
hace hincapié en la participacién y en las actividades del alumnado. Para resumir,
diremos que los tests de rendimiento escolar ponen de manifiesto que los resultados
de los alumnos de las zonas rurales son al menos tan buenos como los de sus homé-
logos de las ciudades. A pesar de la gran atencién prestada por los investigadores a
la Escuela Nueva y de la abundante literatura sobre este tema, la copia de este
modelo ha sido mucho mis limitada de lo que se podria imaginar, si tenemos en
cuenta los logros de este experimento original y el éxito de su reproduccién en otras
areas de Colombia.

NUCLEARIZACION Y DESCENTRALIZACION DE LA ESCUELA

La organizacién de la escuela es otro de los dmbitos en el que se ha innovado en
América Latina. Un ejemplo interesante es la nuclearizacién de las escuelas prima-
rias en algunos paises andinos. Esta idea consiste en utilizar una escuela rural como
nicleo central de apoyo a unidades mas pequefias y menos equipadas. La escuela
nuclear ayuda a sus vecinas tanto en materia de métodos pedagdgicos como de pre-
paracién del material de instruccién.

Pero la corriente descentralizadora es la que tiene mds importancia y la que
provoca una mayor polarizacién en América Latina. Las escuelas anglosajonas
nacieron descentralizadas porque surgieron de iniciativas locales a menudo vincula-
das con organizaciones religiosas y siguen estando en gran medida muy descentrali-
zadas hoy en dia. En cambio, las escuelas de Europa continental — especialmente
las francesas, que tanta influencia han ejercido en América Latina — tienen un largo
pasado de centralizacién. Aunque en los iltimos afios se haya producido una des-
centralizacién moderada, son muchas las escuelas europeas que siguen estando cen-
tralizadas.

De la tradicién francesa, América Latina ha heredado sistemas escolares muy
centralizados. Pero la falta de un sélido profesionalismo en las burocracias educati-
vas de la regién, la expansién acelerada, la pauperizacién del sistema y el aisla-
miento geografico general han sido la causa de que la centralizacién no haya funcio-
nado. Esto ha convencido a muchos educadores latinoamericanos de que los
sistemas educativos sacarian gran provecho de la descentralizacién. En América
Latina, la descentralizacién no significa que la facultad de decisién y la autoridad
han de ser transferidas de nuevo a las estructuras locales (o a las escuelas), porque
nunca las tuvieron desde un principio. La descentralizaciéon ha de inventarse. Y una
reciente experiencia nos indica que exige la presencia de participantes locales con
un poder real. Por decirlo de otro modo, si el centro de control pasa a ser local, es
preciso que la ecuacion del poder se sitie también en el plano local; de no ser asi
imperarian el caos y la falta de rigor. Algunos paises como Argentina, Brasil,
Colombia, Chile y México estan haciendo frente a procesos de descentralizacién y
parece ser que estan efectuando un intercambio considerable de experiencias entre
ellos.
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TESTS DE RENDIMIENTO

Examinar a los estudiantes era un procedimiento normal en el pasado, y algunos
paises de la region adoptaron la tradicién europea de efectuar examenes de validez
nacional al término de los ciclos de ensefianza primaria y secundaria. Después de los
afios sesenta y setenta, los exdmenes se fueron abandonando paulatinamente a
medida que se propagaban las ideas de izquierda (que en un principio se inspiraron
en los socidlogos de la educacion franceses). Y lo que es peor, se convirtieron en un
tabd.

En los afios ochenta fueron Costa Rica y Chile los primeros paises en ir en con-
tra de esta corriente. Mds tarde, Chile ha llegado a ocupar una posicién destacada
por lo que se refiere a los exdmenes para estudiantes. A diferencia de la prictica
anterior de dar a todos los estudiantes un examen para calificarlos manualmente, la
nueva corriente utiliza sobre todo exdmenes tipo y cuestionarios de opcién multi-
ple. El objetivo no es aprobar o suspender a los estudiantes, sino evaluar el rendi-
miento de las escuelas e incluso del sistema educativo en su conjunto. Cada vez hay
mas paises que emprenden este rumbo y Chile sigue siendo un modelo técnico y una
fuente de consulta que presta ayuda a los que quieren organizar sistemas similares.

¢SE CONVERTIRA EL MERCOSUR EN UN MERCADO COMUN
DE IDEAS EDUCATIVAS?

La creaciéon de un mercado comin entre los paises meridionales de América Latina
ha sorprendido incluso a sus defensores mds optimistas. El comercio entre los
miembros del MERCOSUR se ha triplicado en el periodo de unos pocos afios.
Chile, que esperaba incorporarse al Tratado Trilateral de Libre Comercio de
América del Norte (TTLC), se ha apresurado a asociarse al MERCOSUR para no
quedarse al margen.

Se estan empezando a notar algunas repercusiones incipientes en el plano de la
educacién. Por ejemplo, varias comisiones del MERCOSUR estan tratando cuestio-
nes relacionadas con los distintos niveles de educacion (educacion superior, forma-
cién profesional, etc.). Se trata de una creacion reciente y no se han observado toda-
via repercusiones muy concretas, si exceptuamos el aumento del estudio del espafiol
y el portugués como idiomas extranjeros. No obstante, si se considera como un
indicio la velocidad e intensidad de penetracion de MERCOSUR en sus paises
miembros, no resulta absurdo suponer que la educacién se va a ver también afec-
tada.

Sistemas de formacién profesional latinoamericanos
En un dmbito en el que la mayor parte de las innovaciones de la region proceden del
Norte, es interesante examinar cuidadosamente la dnica excepcién importante a

esta tendencia general. En ningiin otro 4mbito educativo existe nada comparable, ni
con respecto al drea geogrifica de difusién de las ideas ni por lo que se refiere al
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cardcter exhaustivo de su sistema combinado. En efecto, en muchos paises latino-
americanos los sistemas de formacién profesional han seguido la pauta de un
modelo tnico. Se trata claramente del tnico ejemplo regional de creaciéon de una
innovacién copiada en casi todos los paises, excepto México y Uruguay, que no han
imitado este modelo.

ORIGENES DEL SENAI, PRECURSOR DE TODOS LOS DEMAS

A principios de los afos cuarenta, la industrializacién del Brasil inicié un creci-
miento acelerado. Sin embargo, el pais carecia por completo de una red de escuelas
de formacion profesional. El presidente Getulio Vargas se mostraba indeciso ante el
dilema creado por las exigencias del ministro de educacién, que deseaba introducir
la formacién profesional en las escuelas ordinarias, y por la posicién de la
Federacion de Industrias de Sdo Paulo, que reclamaba funciones mds importantes
para las empresas. Vargas nombré una comision compuesta por expertos en forma-
cién profesional y pidi6é que se elaborara un programa para el nuevo sistema. El
informe final de este organismo sent? las bases del SENAIL que fue creado en 1942 y
se convirtid en un modelo imitado por casi todos los paises latinoamericanos.

La formula del SENAI consiste en un sistema combinado exhaustivo que
abarca tanto la financiacidn y organizacién de la formacién profesional como la
elaboracion del material pedagégico. En muchos aspectos, ha resultado ser un
s6lido conjunto de soluciones que ha resistido relativamente bien el paso del
tiempo. El SENAI tiene ya mas de cincuenta afios de existencia y su organizacién y
bases no han sufrido ninguna modificacién importante. Ademas, sigue siendo una
organizacién sélida y eficiente.

La primera y mds sobresaliente caracteristica del SENAI es que se halla bajo la
responsabilidad de la Federacion de Industrias. Esto quiere decir que toda la forma-
cién profesional para la industria es impartida por una institucién privada de la que
son directamente responsables las asociaciones de empresarios industriales. En nin-
gln otro pais del mundo la formacién profesional para la industria se encuentra en
manos del sector privado.

Aunque en otros paises se ha copiado la férmula del SENAI, ninguno ha lle-
gado al extremo del Brasil de mantener el caracter privado de la totalidad del sis-
tema y de dejarlo en manos de los industriales. En muchos otros paises latinoameri-
canos, las instituciones de formacién profesional han obtenido una independencia
considerable, con lo que han evitado estar en estrecho contacto con los centros
docentes ordinarios. Esto representa un aspecto positivo, pero no se ha llegado a la
eficacia del SENAL

La segunda caracteristica importante del SENAI es su dispositivo de financia-
cién. A diferencia de las centros docentes ordinarios financiados con presupuestos
estatales, los creadores del SENAI propusieron una financiaciéon basada en un
impuesto sobre la masa salarial de las empresas. Esto ha creado una estrecha proxi-
midad entre los ingresos recaudados y su utilizacién. Ademds, también hay disposi-
tivos para permitir que las propias empresas realicen la formacion profesional — o
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que la contraten directamente con el SENAI — con lo que reducen su contribucién
en una suma equivalente. Este gravamen del 1% sobre la masa salarial constituye
una idea sencilla que ha funcionado bien en la practica durante mucho tiempo — a
pesar de la creciente hostilidad de los economistas, que critican los gastos relaciona-
dos con tasas o impuestos especificos.

El impuesto sobre la masa salarial garantiza la estabilidad financiera de la ins-
titucion, le proporciona un presupuesto considerable, y elimina las fluctuaciones y
arbitrariedades que tanto perjudican a muchos presupuestos de educacién. El resul-
tado es que el SENAI puede permitirse el lujo de planificar a largo plazo y de fun-
cionar con amplias perspectivas de futuro. La independencia financiera también le
garantiza una autonomia administrativa que los centros docentes ordinarios no
pueden poseer. Esta circunstancia ha preservado al SENAI del nepotismo, la
corrupcidn y las lacras de las instituciones publicas.

El SENAI naci6 en el entorno préximo de la industria y de sus centros de deci-
sion. Esto ha sido un factor importante para garantizar que esté al servicio de las
necesidades de las empresas y no sea victima de la inercia o los intereses de sus res-
ponsables administrativos. La Federacién de Industrias puede destituir a un direc-
tor del SENAI de la noche a la mafiana. La eleccion de los directores de esta institu-
cion es prerrogativa de los directivos de las empresas empleadoras (es preciso
sefialar que cada Estado brasilefio cuenta con un SENAI independiente), que han
hecho uso de ella en varias ocasiones. Por consiguiente, los directores y ejecutivos
del SENAI saben perfectamente quién manda. El hecho de estar bajo el control de
los representantes de los usuarios de la formacién impartida ha sido uno de los fac-
tores mas importantes de la sana situacién de la institucién, ya que cualquier nega-
tiva a satisfacer las demandas de las empresas acarrea una sancion severa.

El SENAI también ha innovado en el ambito de la elaboracién de material y
métodos pedagdgicos. Robert Mange, su primer administrador, estaba familiari-
zado con la tradicién de la formacién profesional para ferroviarios y escogié un
método de formacién profesional atribuido a un ingeniero ruso, que lo habia
aplicado en los ferrocarriles de la época zarista, a mediados del siglo xix. Este
método fue desarrollado posteriormente por el SENAI y se ha dado a conocer en
América con el nombre de series metédicas. Esta basado en un anélisis minu-
cioso de cada tipo de oficio y en su descomposicion en tareas elementales. Estas
tareas se ordenan a continuacién en funcién de su creciente complejidad y se
aplican a una serie de proyectos practicos. El primer proyecto consiste en la
fabricacion de una pieza que exige solamente aplicar las competencias mas ele-
mentales de un oficio. El segundo proyecto comprende la tarea anterior y unas
pocas mas suplementarias, y asi sucesivamente. El curso entero consiste por
consiguiente en una secuencia de proyectos practicos y no se compone de disci-
plinas separadas, como ocurre en los centros docentes ordinarios. Dentro de
cada proyecto no existe discontinuidad en la combinacién de las competencias
que es menester adquirir. Estas competencias pueden comprender: la habilidad
manual — por ejemplo, agarrar una lima correctamente —; el dibujo técnico;
una descripcién por escrito de la tarea que ha de ejecutarse y de los instrumentos
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necesarios para llevarla a cabo; o incluso las matematicas indispensables. En vez
de obligar a los estudiantes a integrar por si solos el conocimiento de todas las
disciplinas ensefiadas por separado, la integracién ya estd realizada en la serie
metddica.

En el SENAI ha habido una gran influencia alemana y suiza desde el comienzo.
En efecto, Robert Menge, primer director del SENAI de Sdo Paulo, era un ingeniero
suizo que mantuvo siempre sélidas relaciones con Alemania y con su propio pas.
Esta influencia fue decisiva para que el SENAI cultivase algo tan tipico de los paises
germanicos como es la gran importancia concedida al orgullo por la destreza profe-
sional y al desarrollo del valor de los oficios aprendidos.

No obstante, la forma original del famoso “sistema dual” aleman fue pronto
abandonada. Resultaba muy dificil aplicar la alternancia de dos dias de escuela con
tres dias de fabrica. Este sistema exigia, entre otras cosas, la presencia de meisters
sumamente competentes en cada empresa que recibia a los aprendices. Por eso fue
sustituido por la soluci6n mas facil de que los estudiantes efectuasen periodos de
practicas en las empresas, después de haber cursado con éxito el programa de for-
macién profesional.

En general, este sistema integrado resulté muy eficaz en el SENAI y esto es lo
que probablemente hizo que fuese copiado en otros paises.

LA PROLIFERACION DE “S” Y DE “I”

La férmula del SENAI funcionaba. La primera en percatarse de ello fue la Asociacién
Brasilefia de Comercio, el organismo homélogo de la Federacién de Industrias en el
sector de los servicios. En 1946, se creé por consiguiente el SENAC con una estruc-
tura idéntica a la del SENAI 'y normas y principios semejantes. Comenzé impartiendo
cursos relacionados con ventas, profesiones de hosteleria y una serie de oficios sen-
cillos del sector de servicios. Hoy en dia, tiene casi las mismas dimensiones que el
SENAI y va evolucionando paulatinamente hacia la ensefianza de la informatica, la
formacién de cocineros y la gestién de empresas de restauracién y hoteles. Es intere-
sante la diferencia que existe entre el SENAI y el SENAC por lo que respecta al centro
real de control de la institucién. Los industriales brasilefios estin sumamente organi-
zados y suelen exigir mucho del SENAL En cambio, las empresas del sector de servi-
cios muestran mucho menos interés por la administracién del SENAC. Por eso, el
SENAC se ha ido orientando a satisfacer directamente las demandas de los estudian-
tes. Como el SENAC asume la responsabilidad de sus cursos, su funcionamiento es
mds o menos similar al de una institucién privada de formacién profesional que ha
debido adaptar sus cursos a las exigencias de los estudiantes.

En 1957, se cre6 en Colombia el SENA con la asistencia técnica de Jodo
Batista Salles da Silva, antiguo miembro de la direccién del SENAI El SENA fun-
cioné muy bien desde el principio y se convirtié con el SENAI en fuente de inspira-
cién para la creacién de muchos otros organismos idénticos en toda la regién, por
ejemplo el INCE de Venezuela y el ITECAP de Guatemala que son de la misma
época.
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Luego vino el INA de Costa Rica, que se convirtié en la institucién mas influ-
yente de América Central. El INA ha resultado ser una institucion creativa y sélida,
que ha innovado con sus talleres del pueblo donde se ofrece una formacién profe-
sional informal y flexible a los trabajadores del sector informal de la economia.
Después se crearon muchos otros organismos cuyos nombres empezaban por la S
de servicio (por ejemplo, SENAIL SENAC, SENA y SENATI) o por la I de instituto
(por ejemplo, INA, INACAP e INCE).

Uno de los organismos llegados tardiamente al clan de los “S e I” fue el brasi-
leio SENAR, al servicio de la agricultura. Curiosamente, el SENAR no fue creado
en condiciones tan adelantadas como el SENAI y el SENAC por tratarse de una ins-
titucién absolutamente publica que funcionaba en el marco de las normas ordina-
rias — y constrictivas — de la administracién publica. Sus resultados fueron muy
pobres y fue clausurado a principios de los afios noventa. En estos wltimos tiempos
ha renacido, pero ahora ha adoptado la férmula del SENAI hasta en sus Gltimos
detalles. Los primeros datos indican que est4 obteniendo buenos resultados.

Una institucién olvidada con frecuencia es la Comisién Nacional de
Aprendizaje y Orientacion Profesional (CNAOP), creada en Argentina por Perén y
puesta bajo la autoridad del Ministerio de Trabajo y Previsién. Aunque la CNAOP
se dejo de lado en los afios cincuenta para adoptar el modelo de la escuela técnica,
cosech6 bastantes éxitos mientras existio. Resulta instructivo observar que reunia
precisamente casi todos los elementos del modelo “S e I”: dependia del Ministerio
de Trabajo y no del de Educacion, tenia a la cabeza un consejo de direccién tripar-
tito, fomentaba el aprendizaje y era financiada con un impuesto especial.

Practicamente todos los paises de América Latina han creado sus propias insti-
tuciones “S e I” con mayor o menor éxito. La férmula “S e I” también se ha copiado
en Africa con un éxito mas modesto. Su historial es bastante positivo por regla
general, sobre todo si se compara con el de las instituciones educativas ordinarias
cuyos resultados han sido decepcionantes en muchos paises.

DEL EXITO A LA CRISIS DE LAS INSTITUCIONES “SeI”

Mientras la industrializacién de América Latina funcionaba bien, ocurria otro
tanto con las instituciones “S e I”. Sin embargo, cuando la crisis econémica bloqueé
el crecimiento de la industria en muchos paises, las instituciones de formacién pro-
fesional también empezaron a tener problemas. Estas instituciones habian sido con-
cebidas para prestar servicios a las industrias modernas del sector formal. Cuando
sus mercados tradicionales perdieron impetu, empezaron a probar otras soluciones,
por ejemplo impartir formacién profesional para el sector informal o para el perso-
nal municipal. Pero su capacidad para prestar servicios a estos mercados alternati-
vos no ha resultado satisfactoria por regla general. Son excesivamente caras para
los oficios mas simples del sector informal y ademas se muestran demasiado reacias
a abandonar sus mercados anteriores.

Algunas de ellas se han vuelto seniles y administrativamente “obesas”.
Sus costos de gestion aumentan y su capacidad para adaptarse a los nuevos merca-
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dos disminuye. En algunos casos, ni siquiera son capaces de gastar la totalidad
de su presupuesto. Habida cuenta del estado cronico de pobreza que caracteriza a
los centros de ensefianza primaria, su riqueza y prosperidad son codiciadas por
otras burocracias. Ademds, si el hecho de contar con un presupuesto estable y
seguro pudo ser un factor positivo en un principio, ahora representa un riesgo de
supresion de los estimulos necesarios para adaptarse a las nuevas demandas y
satisfacerlas.

Todos estos factores han contribuido a crear una situacion de crisis en las ins-
tituciones “S e I”. Aunque muchas de ellas no corran el peligro de desaparecer por
completo, en una u otra medida si se ven amenazadas al menos por graves reduccio-
nes o pérdidas de sus seguros presupuestos. La mayoria han intentado reaccionar
defendiéndose o introduciendo cambios. Todavia es demasiado pronto para decir si
el sistema sobrevivird con algunas adaptaciones, si algunas instituciones tendrdn
que cambiar drasticamente o si incluso desapareceran.

Quizas los casos mas curiosos sean los de las instituciones mas antiguas, el
SENAI y el SENAC. Si examinamos sus resultados actuales, nos percatamos de que
son mejores que los de las demds instituciones de la region. Es decir, que las institu-
ciones mds veteranas son las que gozan de mejor salud. Cuatro factores parecen
explicar este excelente rendimiento.

El primero es el desarrollo continuo de la industria brasilefia y el correspon-
diente progreso del sector de los servicios, incluso en los sombrios periodos de cri-
sis. Esto significa que los mercados para los graduados de ambas instituciones no
estan saturados y que éstas no han sufrido ninguna crisis importante como la que ha
afectado al SENA de Colombia, que anteriormente se caracterizé por su dina-
mismo, ambicién y éxitos.

Un segundo factor tan importante como el anterior estriba en el hecho de que
las instituciones brasilefias siguen siendo las tnicas que son totalmente privadas.
Esto las ha preservado del letargo que poco a poco ha ido invadiendo a las institu-
ciones publicas.

Un tercer factor es el elevado grado de organizacién y activismo politico de la
Federacién Brasilefia de Industrias, que ha protegido al SENAI de influencias exter-
nas y ha luchado con ufias y dientes para mantener su independencia frente al
gobierno y para evitar que otros organismos invadan sus presupuestos, como ha
ocurrido con el SENA y el INA. Aunque la Federacion del Comercio tenga una acti-
tud menos pugnaz, el SENAC ha podido beneficiarse de las barreras de defensa
creadas por sus colegas de la industria.

Por ultimo, tanto el SENAI como el SENAC han diversificado con éxito su
linea de productos. Quizis el SENAI haya demostrado tener mds inventiva, porque
ha optado por apoyar al sector industrial no sélo con la formacién profesional sino
también con una serie completa de servicios de otro tipo (asistencia técnica, media-
cién en conflictos, control de calidad, proyectos de Investigacién y Desarrollo, etc.).
Naturalmente, esto ha hecho que el SENAI haya franqueado algunos peldafios mas
en la escala de la formacién profesional y esté centrando su expansi6n en la forma-
cién de técnicos y en los cursos para postgraduados. A todos los efectos practicos, el
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SENAI es el apéndice técnico del sector industrial, que invierte también en la forma-
cién profesional.

¢POR QUE EL MODELO DE LAS INSTITUCIONES “S e I”
SE HA PROPAGADO MAS EN LA REGION
QUE LOS MODELOS IMPORTADOS DEL NORTE?

Los motivos por los que este modelo ha sido copiado en casi todos los paises latino-
americanos no son en absoluto obvios. Lo dnico que podemos es especular sobre
causas probables.

Una primera hipétesis es el éxito cosechado inicialmente por el SENAI y su
homoélogo extranjero, el SENA. Ambas instituciones tuvieron que reaccionar ante
una situacién de extrema necesidad del sector industrial, y su reaccién consistié en
crear centros de formacion profesional que fueron sumamente eficaces para produ-
cir los recursos humanos exigidos por la industrializacién de América Latina.

En un plano mas superficial, hay que sefialar que las escuelas del SENAI han
causado siempre gran sensacion a todos cuantos las visitaban. Hace algunos afios,
una delegacion de una institucién de formacién profesional marroqui visité las
escuelas del SENAL y con las notas tomadas en ellas publicé un libro para su uso
propio. Los visitantes se llevaron una excelente impresion de la limpieza de las
escuelas, del alto nivel de la organizacién interna y de los estrechos vinculos mante-
nidos con la industria. No s6lo son escuelas eficaces, sino que el impacto de su ima-
gen parece ser un factor importante de su atractivo.

Una segunda hipétesis complementaria estriba en el hecho de que resulta muy
razonable su sistema combinado (elaboracion de material pedagégico, dispositivos
de financiacién, vinculos con la industria), que representa una solucién auténoma
capaz de dar respuestas equilibradas a los problemas pertinentes. Esta férmula es
solida y resiste bien a las condiciones no muy favorables de una region de ingresos
medios.

Una tercera hipétesis estriba en el hecho de que la Oficina Internacional del
Trabajo (OIT) — en el periodo en que contaba con amplios recursos financieros y
un departamento de formacion profesional sumamente dinimico — brindé su
apoyo a ambas instituciones tanto desde Ginebra como dentro de América Latina
(CINTERFOR, que tiene su sede en Uruguay, sigue congregando una vez al afio a
los directores de instituciones de formacién profesional). La creacién de algunas de
las instituciones “S e I” fue s6lidamente respaldada por la asistencia técnica de la
OIT. En mds de un aspecto, este modelo ha consistido en una transformacién y
adaptacion de las tradiciones germanicas de formacién profesional, y ademas ha
contado con el apoyo de una organizacién de mentalidad europea, la OIT. Esto
quiere decir que, a pesar de la disposicion favorable a la innovacién que existe en el
plano local, el sistema ha recibido durante el periodo mencionado un apoyo siste-
matico de los que desempefiaban una funcion mas dindmica en el ambito de la for-
macion profesional. Resulta interesante observar que las influencias norteamerica-
nas sobre la formacion profesional en América Latina siguen siendo efectivamente
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muy moderadas, a pesar de que han caido como un alud sobre la educacién en los
ultimos decenios.

Notas

1. El autor desea mostrar su agradecimiento a Viola Spinola, Jodo Batista de Oliveira,
Ricardo Moran y Pedro Daniel Wainberg, por sus abundantes sugerencias y observa-
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donde el autor trabaja — es responsable de ninguno de los errores ni opiniones expre-
sadas de este articulo.
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diciembre de 1992.

Perspectivas, vol. XX VII, n° 1, marzo 1997




EL DIALOGO INTERRELIGIOSO

EINTERCULTURAL

EN EL ESPACIO MEDITERRANEO

EN UNA EPOCA

DE GLOBALIZACION

Tarek Mitri

Con frecuencia el Mediterrdneo se ha visto sacudido por diversos enfrentamientos,
lo que no le ha impedido seguir siendo cauce de continuas corrientes de intercam-
bio. En la nueva configuracién Norte-Sur, es el lugar donde se juega la evolucién de
los equilibrios en gestacion desde la caida del orden bipolar.

A lo largo de sus orillas, en la época de la globalizacién, se produce una apa-
sionada buisqueda de pertenencia, de identidad y de arraigo. Pero esta busqueda
adquiere a veces los rasgos de un resurgimiento del tribalismo, o mis bien de la
emergencia de un neotribalismo, con sus repliegues de identidad que van hasta la
“ghettizacién”, y su xenofobia que llega hasta la exclusién y el racismo. El neotri-
balismo, acantonado en la resistencia frente a la globalizacién y la uniformizacién
cultural, se ve condenado a tomar como blanco a los hombres y no a los sistemas, a
los efectos y no a las causas. Es la expresién de un rechazo, pero se encuentra en la
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incapacidad de ofrecer soluciones de recambio. Y lo que es mads, esta incapacidad
alimenta, en general, una ideologia de la resignacién vehiculada por una percepcion
de la globalizacién como una fatalidad o como un fenémeno irreversible sometido a
fuerzas ocultas y dotado de un poder casi mégico.

El didlogo interreligioso e intercultural mediterrdneo-euro-drabe o isldmico-
cristiano estd en busca de un nuevo paradigma a medio camino entre el discurso
planetarista, que subraya la interdependencia y oculta las relaciones de fuerza, y el
del particularismo en el que lo identitario s6lo se preocupa de las fronteras. Esta lla-
mado no s6lo a hacer inteligible una realidad, sino a dar un sentido y una esperanza
a los hombres y mujeres que desean construir proyectos juntos y pensar en su futuro
comun.

La educacién, soporte e instrumento de este dialogo, en todas sus formas, se
encuentra frente a los problemas que éste plantea y de los que nos limitaremos a
tratar algunos.

Globalizacion, homogeneizacion y diferencias

La globalizacién designa un proceso multiforme de transformaciones técnicas, eco-
ndmicas, sociales y culturales que alteran los equilibrios internos de las regiones y
de las naciones.

Viene a intensificar las estrechas interdependencias de un complejo sistema en
el que las redes sustituyen a los territorios y en el que el Estado ve cémo su funcién
se queda reducida a la de un vasto sistema de ingenieria juridica, burocratica y
financiera al servicio del rendimiento econdmico y de la competitividad comercial.
El Estado va dejando de ser la expresion politica del interés piblico. En cuanto a los
gobiernos, parece que se han quedado demasiado pequefios para los grandes pro-
blemas y demasiado grandes para los problemas pequeiios'.

La globalizacién de la economia y de la comunicacién parece que anuncia de
alguna forma la muerte de lo politico. Mientras que la 16gica econémica impulsa a
la “globalizacién”, a la interdependencia y a la integracion regional, la de la politica
va hacia la fragmentacién nacional. Este proceso no va acompafiado de la decaden-
cia de los nacionalismos. Es preciso reconocer que el mercado mundial y el homo
economicus universal no eliminan los particularismos étnicos, ya sean infranacio-
nales o supranacionales’.

La paradoja de la globalizacién, con el desarrollo de la sociedad de consumo y
de la diversién planetaria es que, aun originando la homogeneizacién y la uniformi-
zacién, exacerba la necesidad de distincion y de reconocimiento. Cuanto mads se
parecen los individuos — y los pueblos —, mas intentan destacar las diferencias.
Cuanto mds pequefias son sus diferencias reales, mds se exagera su importancia.
Parece que el negar un parecido se convierte en un medio imprescindible de recor-
dar una particularidad perdida.

Asi pues, la primera tarea de un didlogo para ser fecundo es tomar conciencia
mis claramente del juego de una alteridad en general sobreestimada. Las ideas que
se hacen de si mismas las comunidades bosnias y libanesas, por citar slo dos paises
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destrozados, y de las diferencias que las separan son un buen ejemplo de ello. La de
“islamizar de mas” a los musulmanes que viven en Europa, después de haberlos
“islamizado de menos” tanto tiempo, es otro.

El pluralismo religioso y la organizacién
de la diversidad

Un cierto esencialismo, fomentado por el sensacionalismo reductor de los medios
de comunicacién, amplifica las diferencias entre Europa y el mundo arabe-musul-
man. El islamismo, que reivindica su pertenencia a un Islam “amenazado”, se per-
cibe como la manifestacién de un Islam “amenazante”.

La “cultura” del Islam puede explicar en gran medida la excepcionalidad del
Oriente Medio en materia de democracia y de derechos humanos®. El Islam parece
haber creado unas condiciones de tal naturaleza que no permite que los paises
musulmanes accedan a la democracia y les obliga a una confrontacién eterna con la
Itustracién®,

Es cierto que algunos excesos doctrinales del campo islamista, o més bien una
interpretacion de las Escrituras que las hace impermeables a las ideas de participa-
cién politica y de soberania popular, asi como algunos actos que provocan reaccio-
nes securitarias — a veces justificadas, pero a menudo desmesuradas —, hacen que
el didlogo sea dificil.

Pero también es cierto que no se puede escatimar el reconocimiento de la
fuerza de la que es testimonio la llamada islamista, pues procede, en los paises
musulmanes, de la denuncia de abusos y males reales, del hecho de tomar partido
por los oprimidos y por las victimas del despotismo. Como su fuerza procede tam-
bién de una protesta por la creciente trivializacion de la vida, la llamada islamista es
una llamada al resurgimiento. Busca la promesa de una utopia en un mundo que se
caracteriza cada vez mas por la pérdida de sentido y por la amnesia. En los paises de
Europa, responde a una necesidad de afirmacién propia frente a la dificil eleccion,
real o temida, entre la marginalidad y la disolucién de su identidad.

La cuestion fundamental, mas alla del islamismo y de los temores que pueda
suscitar, sigue siendo la de encontrar un modelo de sociedad en la que se reconozca
el pluralismo y se concilie el principio de ciudadania y de igualdad civil y politica,
por una parte, y el derecho a la diferencia, por otra.

En el momento actual, el crecimiento de las reivindicaciones de las comunida-
des islimicas en unas sociedades europeas laicas y sometidas a procesos de homoge-
neizacién cultural y social, constituye un problema al cual ninguna de las dos 16gi-
cas, la de las comunidades y la unitaria o unificante, han logrado aportar una
solucion adecuada.

Sin embargo, no conviene olvidar que la pluralidad cultural y religiosa pre-
senta rasgos diferentes en ambas orillas del Mediterraneo. Seria arriesgado, e
incluso injusto, confundirlos y establecer una simetria de relaciones entre mayo-
ria(s) y minoria(s) o reclamar una reciprocidad entre Umma musulmana y
Occidente “cristiano”. La pluralidad religiosa, herencia de una larga historia mol-
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deada por una cultura de inclusién y por la idea nacional, no puede equipararse a la
que tiene su origen en las migraciones contemporaneas y se caracteriza por la des-
igualdad econémica vy las diferencias etnoculturales.

Reafirmar la ciudadania

El didlogo entre las dos orillas del Mediterraneo, pero también en el interior de los
pueblos de cada orilla, no puede abrirse camino sin una reafirmacién, o quiza una
rehabilitacidn, de la ciudadania, pues ésta sigue siendo el terreno para un encuentro
libre entre personas que, desde luego, estan condicionadas por una cultura, una reli-
gion y una pertenencia nacional, pero que no pueden reducirse a las funciones que
les estan asignadas tanto por la fuerza del mercado como por las del neotribalismo:
por una parte, el individualismo de los hombres y de las mujeres definidos por sus
necesidades y sus capacidades de consumidores y por otra, la sujecion del individuo
a los — a menudo supuestos — intereses de la comunidad definida por oposicién a
las demas.

La actualizacién de la ciudadania, condicion para el didlogo y a la vez resul-
tado de éste, ofrece un espacio piblico a una vida en comunidad que, en la bis-
queda de la inclusién, no sacrifica la identidad. Pero la base laicista, o simplemente
laica, de la ciudadania sigue siendo, en el marco mediterrdneo, una cuestion abierta.

La relacién con el pasado

El didlogo interreligioso e intercultural tiene que afrontar inevitablemente los malti-
ples problemas de las relaciones de los pueblos del Mediterrdneo con su pasado. Si
es verdad que los drabes son un pueblo con una memoria “que saca el futuro del
recuerdo”, parece ser que los europeos, en un momento en que se extiende la cul-
tura postmoderna, tienen tendencia a volverse mas a menudo a su pasado®. Pero al
mismo tiempo, insistiendo en la paradoja de la que hemos hablado, estamos asis-
tiendo a un fenémeno de pérdida de identidad cultural y de amnesia por el efecto de
la economia de consumo, de la cultura televisiva y de la americanizacion del estilo
de vida de los jévenes. Ante este doble fenémeno, hay quienes temen que en lugar de
producirse una mezcla que retina lo mejor de ambos mundos, (the best of both
worlds) se abra paso la perspectiva de reunir lo peor de ambos mundos (the worst
of both worlds): un mundo homogeneizado culturalmente en el que las gentes res-
pondan a su necesidad de agruparse en comunidad por medio de la hostilidad hacia
el vecino’.

En un mundo que se perfila de esta manera, la historia no es ni una memoria
ancestral ni una tradicién colectiva. Es lo que las gentes reciben a través de la educa-
ci6n y la comunicacién modernas. Los odios se aprenden tanto como se recuerdan.
A menudo, son avivados por emisiones de radio, articulos de prensa y programas de
televisién, mas que heredados de conflictos anteriores. Después de todo, si no existe
un pasado que convenga, siempre se puede inventarlo®.

Asi pues, es imprescindible distinguir entre el peso real de la historia y el uso y
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abuso que de ella se hace en los discursos politicos con fines de legitimar un poder,
movilizar a la comunidad o justificar el recurso a la violencia. El éxito de la utiliza-
cién del comunitarismo identitario no viene determinado por atavismos ancestra-
les, sino por estrategias politicas de conquista o de conservacién del poder. El odio
ancestral no es la causa de la guerra de Bosnia (o de los conflictos intercomunitarios
en el Libano). Es la guerra la que ha creado el odio’.

Reconsiderar el progreso

La ideologia de la globalizacién tiende a dar a pensar que el acceso al desarrollo y a
la modernidad sigue siendo tributario del acceso a las tecnologias. Y lo que es mis,
no reconoce suficientemente que este acceso a menudo esta cerrado a cal y canto en
funcién de imperativos de mercado y de poder.

La historia de las tecnologias es, en el mejor de los casos, una historia de la
ambivalencia. La tecnologia posee ya, no es preciso repetirlo, potencialidades tan
monstruosas como se puedan imaginar.

De nuevo vemos que el debate entre el progreso y la finalidad de la accion
humana constituye el niicleo del didlogo interreligioso e intercultural. Ocurre que a
veces vuelve a emplear los argumentos del siglo xx a través del mundo 4drabe-musul-
man. Pero este debate estaba de alguna forma condicionado por la dualidad de lo
enddgeno y lo exdgeno; mientras que hoy no existe ninguna sociedad que pueda
sustraerse al poder de una “tecnépolis”’, ni evitar exponer la vida cultural a la
soberania de la tecnologia.

La globalizacién nos impone de hecho su “orden del dia”. Los que lo rechazan
proponen, apasionada y tal vez torpemente, el suyo. Asi, el didlogo de las religiones
y de las culturas estd llamado, mas que nunca, a seguir su dificil camino a fin de con-
vertirse en un lugar donde poder realizar un proyecto de civilizacién auténtica-
mente pluralista.
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LA FORMACION DOCENTE

EN EL EMPLEO

CENTRADA EN LA ESCUELA:

COMPARACION DE ORIENTACIONES

ENTRE PAISES EN DESARROLLO

EINDUSTRIALIZADOS

Abrabham Yogev

Introduccién

Durante los Gltimos dos decenios, la formacién docente en el servicio ha cambiado
radicalmente con su gradual traslado a los establecimientos escolares. El desplaza-
miento de esta preparacién de instituciones ajenas a la escuela a un proceso de for-
macién docente en el servicio centrada en la escuela (FCE) tiene por objeto mejorar
el desempeiio profesional del docente en aspectos relativos a la practica pedagogica,
asi como incitar a reformar los procesos de ensefianza y aprendizaje y a reestructu-
rar la escuela. La FCE comenzé en las sociedades industrializadas de Occidente y se
ha extendido hacia varios paises en desarrollo de algunas regiones. Se dispone de
abundante documentacién sobre las primeras, pero son relativamente escasos los
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informes escritos sobre las experiencias en los segundos, especialmente en términos
de comparacion.

En el presente documento nos proponemos comparar las politicas de forma-
cién docente en el empleo centrada en la escuela entre paises industrializados y en
desarrollo, y ello con tres objetivos: a) combatir el prejuicio segtin el cual la FCE es
principalmente un producto de las reformas recientes de la educacién en los Estados
industrializados occidentales y por lo tanto es inusual en los paises en desarrollo,
que se supone deben afrontar problemas mas “bésicos” de educacién y formacién
docente; b) examinar las principales diferencias y semejanzas en las politicas y pro-
gramas de FCE entre ambos tipos de sociedades; y c) evaluar las perspectivas y
estrategias de una extension de la FCE en los paises en desarrollo.

La premisa fundamental de la comparacién reside en que la FCE puede refor-
zar la efectividad de la educacién en los paises industrializados y en desarrollo, y
por lo tanto es importante para ambos. La FCE es esencial en el contexto de la
reciente reactivacion en todo el mundo de la formacién docente en el servicio en
general. Tras un largo periodo de relativo abandono y escasos recursos para este
tipo de formacién en muchos paises, las reformas centradas en la escuela han con-
tribuido a mejorar la condicion de la formacién permanente del profesorado
(Eraut, 1995; Organizacién Internacional del Trabajo (OIT), 19664, pag. 27). No
obstante, en comparacién con programas mas tradicionales de formacién docente
fuera del contexto escolar, que apuntan ante todo al desarrollo individual de la
carrera de los profesores, se considera que los programas de FCE son fundamental-
mente un importante medio de desarrollo profesional docente (Fullan, 1991;
Bridges, 1993). En algunos paises industrializados de Occidente, la FCE se consi-
dera con frecuencia una parte de la “reestructuraciéon escolar” (Murphy y
Hallinger, 1993), o de las “escuelas de desarrollo profesional” (Darling-Hammond,
1994). De este modo, a menudo la formacién profesional de los docentes esta vin-
culada a procesos escolares tales como la autogestion, la formacién del personal y la
ampliacién del programa de estudios escolar. Algunos programas de FCE estdn
especificamente destinados a la formacién de profesionales reflexivos, capaces de
mejorar su pedagogia en el aula y la interaccién mediante la investigacién orientada
a la accién practica.

En los paises en desarrollo no ha pasado desapercibido el nuevo hincapié en el
perfeccionamiento docente centrado en la escuela, més practico, en lugar de una
formacién universitaria mas bien teérica. Ulteriormente, se elaboraron proyectos
de FCE con miras a mejoramientos escolares similares, y que son comunes en diver-
sos paises de Asia oriental desde principios de los afios 1980, paralelamente a su
desarrollo en Europa occidental, América del Norte y Australia. En la actualidad,
comienzan a difundirse en algunos paises africanos y latinoamericanos. Los planes
de FCE han sido puestos de relieve en reuniones regionales organizadas reciente-
mente por la Oficina Internacional de Educacién (OIE) como parte de los preparati-
vos para la Conferencia Internacional de Educacion de la UNESCO cuyo tema era
el “Refuerzo de la funcién del personal docente en un mundo cambiante” (Oficina
Internacional de Educacion, 19964). En la reunién de América Latina se recomendd
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que se mejorara la formacién docente en la escuela en relacién directa con las nece-
sidades y los programas especificos de las escuelas. En la reunién correspondiente a
la regién de Africa se destacé la necesidad para los profesores de adquirir “aptitu-
des pedagdgicas mediante una experiencia practica en la escuela debidamente
supervisada”, junto con la necesidad de investigacién orientada a la accién: “Los
docentes deberian realizar estudios sobre los problemas con que tropiezan en el
aula; por ejemplo, investigar la manera de tratar con clases muy numerosas. Los
resultados de esos estudios ayudarian a enriquecer el contenido de la formacién
docente” (OIE, 19964, Africa, pag. 8).

¢Cuiles son, entonces, las perspectivas del desarrollo de la FCE en el marco de
las reformas escolares en el mundo en desarrollo? Para evaluarlas debemos ante
todo comparar las politicas y los programas de FCE de los paises en desarrollo con
los del mundo industrializado. Basindonos en documentacién obtenida en la OIE,
en numerosos informes nacionales presentados en la Conferencia Internacional de
Educaci6n sobre el cometido de los profesores, y en otros materiales disponibles,
hemos dividido la comparacién en dos partes: a) una recapitulacién general del
desarrollo de la FCE en diversas regiones, destacando la importancia del papel de la
escuela en la formacién docente a lo largo de la carrera pedagogica; b) las diferen-
cias y similitudes en las politicas, programas y experiencias de FCE.

El papel de la escuela en la formacién docente
a lo largo de la carrera pedagégica:
vision comparativa

Una importante cuestion en el desarrollo de la FCE es si el papel de la escuela en la
formacién docente se limita a la formacién de profesores en ejercicio o si estd vincu-
lado a una tendencia conceptual que propone al mismo tiempo desplazar a las
escuelas la formacidn de los institutos pedagégicos superiores. En el Reino Unido,
que en cierto sentido puede ser catalogado de cuna de la FCE, el papel de la escuela
en la formacién inicial y en el servicio ha evolucionado separadamente, pero actual-
mente se considera que se trata de elementos de un proceso continuo. Como lo sos-
tiene un estudio reciente, tanto la formacion inicial como en el empleo “expresa
varios principios comunes relativos, por ejemplo, a la escuela como una unidad de
responsabilidad educativa, a una mayor profesionalizacién de la labor pedagégica y
a la naturaleza y las fuentes del conocimiento profesional de los docentes.”
(Bridges, 1993, pag. 51).

En los paises industrializados de Occidente existe en cierta medida un vinculo
entre la funcion de la escuela en la formacion docente inicial y en el servicio, pero
rara vez es el caso en los paises en desarrollo. Las diferencias de conceptualizacién
respecto de la formacién centrada en la escuela pueden aclararse examinando las
tres etapas del proceso de formacion docente: formacién inicial, programas de ini-
ciacién al trabajo destinados a nuevos profesores y formacién en el servicio.
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EL PAPEL DE LA ESCUELA EN LA FORMACION INICIAL

Como ya se ha dicho, el paso hacia una formacién inicial centrada en la escuela es
especialmente notorio en el Reino Unido desde comienzos de los afios noventa, con
la introduccion de los sistemas de docentes en practicas y docentes titulares (Oficina
de Normas de Educaciéon — OFSTED —,19934, 1993b). También se ha extendido
gracias al requisito de que una parte sustancial de los cursos de formacién inicial
para la docencia secundaria tiene lugar en el entorno escolar (Ministerio de
Educacién, 1992).

Este cambio de orientacion fue particularmente visible en el Reino Unido por
tratarse de una reforma aplicada por iniciativa politica y que fue objeto de un
amplio debate abierto (Whitty, 1993). El debate se referia a la pertinencia de una
preparacion para la ensefianza escolar llevada a cabo en establecimientos superio-
res. Ulteriormente, las asociaciones entre universidades y escuelas permitieron la
creacion de cursos centrados en la escuela, menos tedricos u orientados a las disci-
plinas y mas vinculados a la practica pedagdgica (Bines y Welton, 1995).

Este tipo de asociaci6n entre universidad y escuela con miras a la formacién
docente inicial se encuentra también en algunos proyectos de las escuelas de “desa-
rrollo profesional” en los Estados Unidos y Canada, y en algunos paises de Europa
occidental, especialmente en los Paises Bajos (Wubbels, 1992). No obstante, no for-
man parte de una reforma de alcance nacional de la formacién inicial. En el Reino
Unido se evalué oficialmente la politica de formacién inicial centrada en la escuela y
se determindé que podia producir maestros competentes (OFSTED, 1995), pero
algunos académicos la han criticado afirmando que en realidad es excesivamente
pragmatica y a veces demasiado simplificada (Bridges, 1993; McCulloch, 1993).

Esta es quizé la razén por la cual la mayor parte de los paises industrializados,
con la excepcién del Reino Unido, que abogan por algiin tipo de colaboracién entre
la universidad y la escuela, han combinado la practica escolar con un tiempo mas
prolongado de preparacién universitaria (OIT, 19964, pags. 90-91). En principio,
sin embargo, el papel mds importante de las escuelas y su habilitacién como contex-
tos de aprendizaje para profesores en formacién estdn vinculados, en un proceso de
retroalimentacién, a los programas de FCE, que con frecuencia se organizan en el
marco de una asociacién similar entre escuela y universidad. La reunién europea
celebrada recientemente en preparacién de la Conferencia Internacional de
Educacién ha reconocido de hecho este punto de vista adoptando la conclusién de
que “tanto la formacién inicial como la permanente son elementos del mismo pro-
ceso de formacion continua en el marco de la colaboracién entre los establecimien-
tos de formacién docente y las escuelas” (OIE, 19964, Europa, pag. 19). A juzgar
por los documentos de referencia preparados para esa reunién, dicha posicién
corresponde mds a los paises de Europa occidental que a las sociedades en transi-
ci6n de Europa central y oriental, que abolieron hace muy poco las instituciones de
formacién docente en favor de un mejoramiento de la formacién universitaria
(Fernandez, 1996; Savova, 1996).

De ningtin modo se puede considerar la formacion inicial de los profesores en
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los paises en desarrollo como una fuente de inspiracion para programas de FCE con
orientacién profesional. Muchos de estos paises donde escasean los profesores
todavia estin empefiados en el mejoramiento universal de la formacién inicial en la
educacién superior, y por lo tanto recurren a la formacién inicial centrada en la
escuela impulsados por la necesidad. Segin un reciente informe de la OIT, en los
paises industrializados “se combina una practica prolongada en la escuela con un
tiempo més prolongado de preparacién universitaria; en cambio, en los paises en
desarrollo la prictica prolongada en la escuela sustituye a menudo una parte de los
cursos universitarios o superiores de formacién docente. A veces, un tiempo suple-
mentario de preparacién docente se dedica principalmente a un trabajo prictico
mds importante en las aulas” (OIT, 19965, pag. 90).

La inclinacién a la formacién inicial basada en la escuela en los paises en de-
sarrollo también responde a consideraciones financieras, pues la inversién en edu-
cacidn superior es mds cara que enviar a los estudiantes de pedagogia a las escuelas,
especialmente si no son supervisados individualmente por otros tantos profesores
tutores. En cualquier caso, este suministro de formacién inicial en la escuela no esta
generalmente destinado al desarrollo profesional de los profesores en las escuelas,
de modo que no puede servir de modelo permanente para la FCE.

PROGRAMAS DE INICIACION CENTRADOS EN LA ESCUELA

Contrariamente a la formacién inicial basada en la escuela, los programas de inicia-
cién centrados en la escuela para profesores recién nombrados pueden haber inspi-
rado programas profesionales de FCE en algunos paises en desarrollo, especial-
mente de Asia oriental.

En muchas sociedades de Europa occidental no existen programas especificos
de iniciacién al trabajo para los nuevos profesores. Algunos proyectos escolares de
desarrollo profesional en los Estados Unidos han establecido este tipo de progra-
mas, pero en su mayor parte responden a las necesidades de los profesores princi-
piantes en el marco mds general de la FCE (Darling-Hammond, 1994). Sélo unos
pocos paises industrializados han institucionalizado programas de iniciacion al tra-
bajo, pero no en relacién con el aprendizaje centrado en la escuela. En Israel, donde
el Ministerio de Educacién ha emprendido un vasto proyecto de iniciacion al tra-
bajo docente justo antes de un ambicioso programa de FCE, esos programas fueron
encargados a los institutos pedagégicos y los establecimientos académicos de edu-
cacién (OIE, 1996b). La mayor parte de los paises europeos que solian tener un sis-
tema de iniciacién para profesores principiantes, como algunos paises de Europa
central y oriental, lo han abandonado (Savova, 1996).

Al parecer, la nocién de iniciacién a la labor docente, que solia estar relacio-
nada con el concepto de periodo de prueba, se ha abandonado en la mayor parte de
los paises industrializados como consecuencia del perfeccionamiento y la prolonga-
cién de la formacién docente inicial. No ha sido éste el caso de diversos paises en
desarrollo e industrializados de Asia oriental, que tradicionalmente ofrecen a los
nuevos profesores programas de iniciacion basados en la escuela. La iniciacién a la
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docencia, que comenz6 como un proceso tradicional de aprendizaje de un oficio, se
ha convertido en esos paises en programas a gran escala centrados en la escuela. En
el Japon se cre6 en 1988 un sistema reglamentario de programas de iniciacién basa-
dos en la escuela, de un afio de duracion, que desde 1992 es obligatorio en las escue-
las primarias, secundarias y especiales (OIE, 1994, Jap6n). El programa (aproxima-
damente dos dias por semana y al menos sesenta dias por afio) corre a cargo de
profesores asesores con la cooperaciéon de otros profesores experimentados y
abarca todo el abanico de funciones que el docente realiza en la escuela (Japén,
Ministerio de Educacién, Ciencia y Cultura, 1995, pig. 104). Los programas com-
prenden reuniones en las cuales los profesores nuevos y antiguos de cada escuela
discuten técnicas pedagdgicas y planes de lecciones (Stevenson y Stigler, 1992, pag.
159). De modo similar, en China las escuelas asumen la responsabilidad de la for-
macion de nuevos profesores mediante un programa de aprendizaje de tres afios de
duracién como minimo, que algunas escuelas extienden a cinco afios (Yi y Ma,
1992). Aun en los paises de Asia oriental donde la iniciacién centrada en la escuela
no es obligatoria, estos programas son todavia muy comunes y ampliamente practi-
cados. En la Republica de Corea la proporcion de profesores que participan en la
iniciacién en el medio escolar ha pasado de menos de 10% en 1992 a casi 25% del
total de profesores en 1994-1995 (OIE, 1996b, Repiiblica de Corea).

La colaboracién entre profesores durante la formacién, su apoyo mutuo y la
importancia de esos programas de iniciacién en Asia oriental para el mejoramiento
escolar han sido citados por autores occidentales como meritorios ejemplos de for-
macién profesional de docentes (Stevenson y Stigler, 1992; Fullan, 1993, pags. 131-
134). Como la mayor parte de los paises de Asia oriental que han establecido pro-
gramas de iniciacién basados en la escuela también han emprendido proyectos de
FCE, es muy posible suponer que el establecimiento de esos programas en las escue-
las ha facilitado, de un modo u otro, su apertura a proyectos de FCE como un pro-
ceso permanente de formacién del profesorado.

FORMACION EI\‘I EL EMPLEO CENTRADA EN LA ESCUELA

Los programas de FCE estan mucho més difundidos en el mundo que la formacién
inicial centrada en la escuela o las politicas de iniciacion dentro de la escuela. Por
consiguiente, si bien la realizacién en la escuela de la formacion inicial y en el
empleo como proceso continuo caracteriza a varios paises industrializados, y los
programas de iniciacién en la escuela pueden haber facilitado la FCE en Asia orien-
tal, la difusién mundial mas amplia de la FCE traduce su aceptacion como elemento
separado de otras etapas de la formacion del profesorado. Desde un punto de vista
universal, se ha de buscar el origen de la vinculacion a la escuela de los programas
de formacién en las influencias regionales o internacionales sobre las reformas edu-
cativas de diversos paises, antes que en conceptualizaciones originales o en la rees-
tructuracién del proceso de formacién del personal docente.

Examinaremos en primer lugar el mundo industrializado. Como se ha demos-
trado en un estudio reciente sobre la FCE realizado por el Centro de Investigaciones
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¢ Innovaciones Educativas de la OCDE (Howey, 1980), los programas de FCE
nacieron a mediados de los afios setenta en los Estados Unidos de América, el
Canadai, el Reino Unido, Australia y Nueva Zelandia, como un “nuevo concepto y
estrategia de formacion en el empleo”. Desde mediados de los afios ochenta, estos
paises han puesto en prictica programas de FCE en mayor escala, frecuentemente
asociados con el movimiento de reestructuracién de la educacién o con la ideologia
de las escuelas de desarrollo profesional. Ulteriormente se les sumaron otros paises
industrializados, como Jap6én (Sato, 1992), Israel (OIE, 1996b) y varios paises de
Europa occidental. En un reciente estudio comparado sobre la FCE efectuado por la
Asociacién para la Formacién de Personal Docente en Europa (Evans, 1993) se
indica que los programas de FCE han recibido una amplia aceptacién en paises de
Europa occidental, como los Paises Bajos y Alemania, que estin mds facilmente
abiertos a las innovaciones educativas de tipo angloamericano. Progresaron mas
lentamente en Francia, Bélgica, Austria y en los paises mediterraneos como Espafia
y Grecia y en Escandinavia. Noruega y Suecia organizan periodos de planificacion
de actividades de aproximadamente una semana de duracién, al comienzo del aiio
escolar, durante los cuales los docentes participan en la formacién centrada en la
escuela. Pese a que ésta es una actividad exigida en la formacion en el servicio, el
acuerdo sobre la formacion en el empleo descentralizada en Suecia ocasion6 una
marcada disminucién de la participacion del profesorado a comienzos de los afios
1990 (OIT, 19964, pag. 27).

La nocién de FCE también se estd introduciendo lentamente en los paises en
transicién de Europa central y oriental. En algunos de éstos, como la Federacién de
Rusia, la reciente reorganizacion y modernizacion de los institutos pedagdgicos dio
lugar a una ola de programas de formacién en el empleo. Los cursos impartidos por
estos institutos son mds tedricos que orientados hacia la practica (OIE, 1994,
Federacion de Rusia). Asimismo, se han registrado dltimamente intentos de estable-
cer programas de FCE en la Republica Checa (OIE, 1996b) y en partes de la antigua
Yugoslavia, en especial Eslovenia y Serbia (Savova, 1996; OIE, 1996b, Repiiblica
Federativa de Yugoslavia).

Cabe tener presente que no todos los programas de FCE establecidos en los
paises industrializados estin centrados en el profesionalismo en el sentido del desa-
rrollo del docente centrado en la escuela. Italia es un caso que merece mencién. Al
carecer de una formacién en el empleo de alcance nacional, los docentes italianos
adquieren principalmente esa formacién en la escuela, frecuentemente con la ayuda
de institutos regionales o provinciales (OIE, 1994). En un estudio reciente del caso
italiano realizado por la OIT y la UNESCO se comprobé que la participacién del
profesorado en los cursos planificados por la escuela era muy elevada en todos los
niveles de ensefianza escolar, pero que dichos cursos se referian sobre todo a temas
tedricos o relacionados con las disciplinas, antes que a la prictica y el desarrollo
docentes (Magni, 1994).

Asimismo, el debate sobre la distribucién de los programas de FCE en los pai-
ses en desarrollo depende de la definicion que se les dé. Una de ellas remite al lugar
donde se realiza la formacién, por lo que los programas de formacién en el empleo
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se consideran “centrados en la escuela” si se llevan integramente a cabo en estable-
cimientos escolares (por ejemplo, Gardner, 1995). Otra definicién, la que utiliza-
mos en este articulo, se refiere al contenido de la formacién y considera como FCE
todos los programas destinados a docentes en ejercicio centrados en el mejora-
miento de la escuela y el desarrollo profesional del personal docente, independiente-
mente de que se lleven a cabo integramente en locales escolares o se organicen par-
cialmente en torno a grupos de escuelas, actividades de cardcter comunitario o en
cooperacion con centros pedagogicos locales. Segtin este planteamiento, la FCE no
siempre tiene lugar en las escuelas, del mismo modo que no todo el contenido de los
programas de formacién en el empleo centrados en la escuela debe ser considerado
como FCE.

Con arreglo a la segunda definicion de la FCE, el desarrollo de este tipo de for-
macion en los paises en desarrollo ha sido particularmente notorio en Asia oriental
y sudoriental desde comienzos de los afios 1980. Como hemos dicho, es posible que
la propension de los paises de esta regién a percibir la docencia como una profesién
que requiere un desarrollo personal mediante el aprendizaje prictico haya inspi-
rado la expansién de la FCE, aunque las influencias internacionales y la participa-
cién de la UNESCO vy otras organizaciones favorecieron indudablemente el pro-
ceso. En 1986, la Oficina Regional de Educacién de la UNESCO para Asia y el
Pacifico ya habia registrado y evaluado programas de FCE en cinco paises: Nepal,
Pakistan, Papua Nueva Guinea, la Reptiblica de Corea y Tailandia (Programa para
Asia y el Pacifico de Innovacién Educativa con vistas al Desarrollo (APEID, 1986).
Ulteriormente se sumaron a esta lista Indonesia, Malasia y Sri Lanka (APEID,
1990; Gardner, 1995).

La adopcién de la FCE fue mds lenta en otras regiones en desarrollo. No obs-
tante, desde fines de los afios 1980 se iniciaron programas de esta indole en América
Latina, sea en el marco de proyectos especificos de desarrollo escolar en Brasil
(Leonardos, 1991) y Colombia (Arboleda, Chiappe y Colbert, 1991) o, mds recien-
temente, como parte de la reforma de la educacién secundaria en Chile (OIE,
1996b). Hacia mediados de los afios noventa, se adoptaron politicas de FCE en
algunos paises africanos tales como Lesotho (OIE, 1994), Ghana y Swazilandia
(OIE, 1996b).

Esta breve resefia comparativa demuestra ante todo que la nocién de forma-
cién centrada en la escuela destinada a docentes en ejercicio no es inhabitual en los
paises en desarrollo, aunque progrese mas lentamente que en los industrializados.
Las variaciones regionales de la difusién de esta formacion existen en regiones en
desarrollo y desarrolladas del mundo, y se pueden atribuir en parte a las influencias
interculturales. No obstante, la idea de que la FCE forma parte de un proceso per-
manente de formacién docente centrada en la escuela que empieza antes del empleo
no ha sido adoptada por numerosos paises, en desarrollo o industrializados.
Generalmente, las politicas de FCE se elaboran en el marco de reformas generales o
especificas de la educacion, antes que como nuevas conceptualizaciones concretas
del proceso de formacién docente.
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Diferencias y similitudes de las politicas
y los programas de FCE

Pasaremos ahora a una comparacion sustantiva de las politicas y los programas de
FCE entre los paises en desarrollo y los industrializados. Como lo indica la presen-
tacién anterior, existen muchas variaciones entre distintos paises en cuanto a la
orientacién y el funcionamiento de los programas de FCE. Nos centraremos tnica-
mente en las diferencias fundamentales entre ambos tipos de sociedades que pare-
cieron mis frecuentes en nuestro estudio documental. La comparacién se refiere:
a) al contexto y la organizacion de las politicas de FCE; y b) al contenido y los méto-
dos de los programas de FCE.

CONTEXTO Y ORGANIZACION DE LAS POLITICAS DE FCE

La diferencia fundamental entre los paises en desarrollo y los paises industrializa-
dos reside en la orientacién contextual de las politicas de FCE. Hasta hace poco
tiempo, la mayoria de los programas de FCE en los paises en desarrollo se llevaban
a cabo en el marco de proyectos especiales de desarrollo de la educacion, mientras
que en los industrializados se iniciaron especificamente con fines de desarrollo pro-
fesional de los docentes en la escuela.

Ulteriormente, el perfeccionamiento profesional del profesorado centrado en
la escuela se limité en los paises en desarrollo a las zonas rurales o a las escuelas
urbanas que atendian a los grupos desfavorecidos, en las que se estan realizando
reformas encaminadas a mejorar la educacién. Se consideraba generalmente que la
formacion docente centrada en la escuela era un elemento necesario para generar
cambios en las escuelas reformadas, a fin de que éstas se relacionaran mas con las
comunidades locales de padres y alumnos. Es lo que ha sucedido con numerosos
programas de FCE en Asia sudoriental durante el decenio de 1980, por ejemplo el
programa de Desarrollo Profesional del Docente en el Terreno en zonas septentrio-
nales de Pakistdn o el proyecto de Cianjur de Aprendizaje Activo mediante el Apoyo
Profesional en Indonesia (Gardner, 1995). En América Latina, asimismo, los pro-
gramas de FCE de los afios 1980 se limitaron sobre todo a proyectos de desarrollo,
como el Nuevo Programa Escolar en las Regiones Rurales de Colombia (Arboleda,
Chiappe y Colbert, 1991) o los Centros Integrados de Ensefianza Publica para
alumnos desfavorecidos en Rio de Janeiro (Leonardos, 1991).

Desde el punto de vista de la formulacién de politicas, la introduccion de la
FCE en los proyectos de desarrollo econdmico y educativo tuvo dos consecuencias.
En primer lugar, la FCE se fundé principalmente en programas de asistencia extran-
jera concedida por organizaciones internacionales o bilaterales, y a veces también
por organismos de ayuda locales — como la Fundacién Aga Khan en Pakistin. De
este modo, la FCE se desarroll6 esencialmente como un programa centrado en pro-
yectos. En segundo lugar, esta modalidad restringié la funcién de los gobiernos
nacionales en la elaboracién y el mejoramiento de la FCE como politica nacional, al
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menos durante los afios ochenta. Solamente en el decenio siguiente el proyecto men-
cionado de Cianjur en Indonesia se difundi6 y condujo a la adopcién del aprendi-
zaje activo como politica nacional para las escuelas tanto primarias como secunda-
rias. Algunos otros proyectos, como el del norte de Pakistan al que hemos aludido,
conservaron un caracter experimental y regional, aunque el nimero de escuelas
participantes en el programa de formacién aumenté con el tiempo (Gardner, 1995).
La Oficina Regional de Educacién de la UNESCO para Asia y el Pacifico observaba
hace tiempo que se precisaban “vigorosas politicas gubernamentales y una volun-
tad politica favorable” para desarrollar la FCE a escala nacional (APEID, 1986,
pag. 48).

En el mundo industrializado, la instauracién de la FCE adopté dos formas. En
numerosos paises de Europa occidental, asi como en Japon y los Estados Unidos, se
puede considerar que fue un movimiento de base, originalmente iniciado por aso-
ciaciones de docentes y otras organizaciones, y desarrollado ulteriormente a mayor
escala. La organizacién de la FCE en muchos de esos paises conserva un caracter
local y se funda en la participacién voluntaria de las escuelas. En algunos otros,
como el Reino Unido e Israel, [a FCE fue decretada politica nacional. En el Reino
Unido se encargaron de su organizacién las autoridades educativas locales
mediante subsidios a programas especiales, otorgados a las escuelas locales tras la
aprobacién de sus propuestas de FCE. Israel representa probablemente el caso mas
extremo de adopcién de una politica nacional en este ambito. En enero de 1994, el
Ministro de Educacién y Cultura puso en practica una politica obligatoria de FCE,
obligando a todas las escuelas del sistema educativo a iniciar cursos de esta indole
en los que debian participar todos los docentes dos horas por semana. Bajo la pre-
si6n de las asociaciones de docentes, esta politica pasé a ser voluntaria seis meses
mas tarde, pero su etapa obligatoria indujo a mds de las tres cuartas partes del sis-
tema escolar a aumentar su participacion en el programa voluntario de FCE (OIE,
1996b). En el caso israeli, los programas de FCE son supervisados por los inspecto-
res escolares, pero iniciados y organizados por los directores de escuelas y su perso-
nal docente.

Obviamente, una politica nacional de FCE fomenta su ejecucion por las distin-
tas escuelas, pero también presenta algunos inconvenientes. Como sefialaron
Bradley, Conner y Southworth (1994) con respecto al Reino Unido y Yogev (1995)
refiriéndose a Israel, una politica nacional en esta esfera obliga a las escuelas a res-
ponder a exigencias centralizadas, hace recaer el peso del desarrollo de la FCE en
los directores de escuela e impide el perfeccionamiento del personal en cada escuela
sobre la base del trabajo cooperativo y la practica de la reflexion. Dejando de lado
esas desventajas, la tendencia de diversos paises industrializados a aplicar politicas
nacionales o de gran alcance de FCE suele influir en los paises en desarrollo, y los
ultimos adelantos a este respecto indican una creciente semejanza entre paises en
desarrollo y paises industrializados por lo que se refiere a las iniciativas guberna-
mentales de FCE. La reciente reforma de la educacién secundaria en Chile trajo
aparejado un importante esfuerzo por institucionalizar la FCE en todas las escuelas
secundarias a fin de propiciar cambios en las actitudes de los docentes frente a la
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ensefianza en el aula y las experiencias de aprendizaje (OIE, 1996b; Avalos, 1996).
En Ghana, donde la formacion en el empleo es obligatoria, la FCE es la piedra
angular de las reformas emprendidas a fines de los afios ochenta. Con ese fin se des-
centralizaron gradualmente los programas de formacién en el servicio, a fin de que
“la formacién se desplace hasta establecerse en las escuelas” y se preparé a los
directores de escuela para que organizaran sus propios programas “con objeto de
responder mejor a las necesidades especiales de las escuelas y de cada docente”
(OIE, 1996b, Ghana, pig. 8). Aunque es prematuro predecir cuintos paises en
desarrollo adoptardn esta orientaci6n, ya ha empezado a extenderse la tendencia a
emprender politicas nacionales de FCE en las regiones en desarrollo.

CONTENIDO Y METODOS DE LOS PROGRAMAS DE FCE

La informacion relativa al contenido y los métodos precisos de los programas de
FCE esta dispersa y no sistematizada, tanto en relacién con los paises industrializa-
dos como con los paises en desarrollo. No obstante, se pueden formular algunas
generalizaciones con respecto a las diferencias y las semejanzas entre ambos tipos
de sociedades.

Por lo general, el contenido de los programas de FCE es mds diversificado en
los paises industrializados, sobre todo en aquellos que han iniciado una politica
nacional de FCE y encomendado a cada escuela el contenido y la organizacion de
programas concretos en este ambito. Pese a la difundida idea de que esa libertad
podria generar errores de aplicacién de esos programas, los datos indican que las
escuelas de esos paises han elaborado programas de FCE conformes a directrices
nacionales centralizadas. En un estudio sobre los proyectos de FCE efectuado en
varios organismos de educacién locales de Inglaterra y Gales (Mortimore y
Mortimore, 1989), se comprueba que esa formacion respondia a las necesidades de
perfeccionamiento del personal de toda la escuela y hacia hincapié en las iniciativas
legislativas y educativas de ese periodo: el programa de estudios nacional, la crea-
cién de equipos y las modificaciones de la gestion en la escuela, asi como la evalua-
cién y los exdmenes. Asimismo, numerosas escuelas elaboraron programas de FCE
relacionados con aspectos especificos de la educacién que interesaban especial-
mente al Reino Unido, como la educacién multicultural (Tomlinson, 1990).
Recientemente, sin embargo, con la intensificacién de la colaboracién entre las uni-
versidades y las escuelas en ese pais, y en respuesta a las crecientes criticas que susci-
taba la politizacién de la FCE (por ejemplo, Fielding, 1994), se ha concedido mas
importancia a las necesidades individuales de los docentes elaborando cursos de
FCE cuya finalidad es la ensefianza reflexiva (Bradley, Conner y Southworth,
1994).

Israel, que en cierta medida ha emulado la experiencia britdnica en su politica
global de FCE, también fij6 objetivos nacionales para el contenido de los programas
escolares:

La FCE tiene por objeto el desarrollo permanente de docentes auténomos. Debe centrarse en
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el logro de los objetivos y en la resolucién de problemas en 4mbitos como la elaboracién de
curriculos, el mejoramiento de la ensefianza, los métodos pedagodgicos alternativos, el
ambiente escolar, las relaciones con la comunidad u otros aspectos considerados importantes
para el trabajo en la escuela, a fin de adaptar sus marcos educativos a las necesidades de los
alumnos (Israel. Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte, 1993, pag. 4).

En un estudio sobre temas de la FCE comentados por todas las escuelas participan-
tes en el programa voluntario de FCE de 1995 (Yogev, 1995) se comprueba que, en
general, se aplicaron las directrices nacionales, pero que entre las escuelas habia una
gran variedad en los temas o la combinacidn de temas tratados, en funcién del nivel
escolar y del sector involucrado (escuelas arabes, judias laicas y judias religiosas).
Mas de las dos terceras partes de las escuelas participantes se ocupaban de la plani-
ficacién del curriculo y de los métodos pedagédgicos, pero un nimero casi igual de
escuelas incluian en sus programas de FCE cursos sobre “temas generales y enrique-
cimiento”. Otros temas difundidos eran el perfeccionamiento del personal, la
informadtica y sus aplicaciones pedagdgicas y la ensefianza de temas curriculares
especificos.

En los paises en desarrollo, tal vez debido a la concentracién de los progra-
mas de FCE en los proyectos de desarrollo hasta una fecha reciente, la gama de
temas abordados por las escuelas es mas bien limitada. La comparacion de los
programas de FCE efectuada por la UNESCO en cinco paises de Asia sudoriental
y el Pacifico (APEID, 1986) revela que los temas mas comunes eran los métodos
y las técnicas pedagégicos, y temas del curriculo. Aunque los programas de FCE
formaban parte de proyectos innovadores destinados a transformar la escuela,
su contenido correspondia a menudo a las necesidades de formacion de los docen-
tes en general, asemejandose en cierta medida al contenido de la formacién acadé-
mica inicial. Solamente en los paises tecnolégicamente mas avanzados, como
Tailandia y la Repiiblica de Corea, se integraban en el contenido aptitudes nuevas
e innovadoras — como el perfeccionamiento del personal mediante la planificacién
de la FCE — como medio para adaptarse a los cambios contemporaneos de las
escuelas.

Las diferencias de variedad e importancia otorgada al contenido de la FCE
entre los paises industrializados y en desarrollo pueden reflejar, en cierta medida,
las actitudes generales de la poblacién hacia el profesorado en ambos tipos de socie-
dades. En los paises mas industrializados se considera a los docentes como profesio-
nales auténomos, capaces de definir sus propias necesidades profesionales y, en
consecuencia, de elaborar sus programas centrados en la escuela. En numerosos
paises en desarrollo, los docentes luchan por obtener un reconocimiento profesio-
nal por conducto de sus asociaciones, pero se los sigue tratando como “funciona-
rios publicos” que han de aplicar directrices nacionales y responder a las necesida-
des del pafs, aun en el marco de proyectos educativos innovadores. Esta actitud,
afiadida a las insuficiencias de la formacién académica previa al empleo, se refleja
no sélo en el contenido preestablecido de los programas de FCE, sino
también en sus métodos — las modalidades y las técnicas pedagdgicas, y el grado
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de participacién de los docentes en la adopcién de decisiones relativas a esos
programas.

Los cursos que componen la FCE en los paises industrializados, en especial en
aquellos que mantienen una politica nacional en esta esfera, se suelen impartir de
modo regular y prolongado, a menudo una o dos veces por semana a lo largo de un
semestre o de todo el afio escolar. No obstante, la descripcion de diversos cursos de
FCE de Asia sudoriental y América Latina (Levin y Lockheed, 1991) indican que en
los paises en desarrollo esos cursos son generalmente breves y duran unos pocos
dias 0 una semana. Frecuentemente son impartidos como una instruccién “intro-
ductoria” a la FCE, que se dirige unicamente a los directores de escuela o a grupos
de docentes experimentados, y solamente a veces al conjunto del personal docente.
En el caso de los representantes de la escuela, se espera de los participantes que
difundan los conocimientos adquiridos en su establecimiento. Organizada de
manera permanente, sin embargo, la FCE consiste con frecuencia en debates infor-
males entre docentes, que a veces se organizan fuera de la escuela, por ejemplo en
los institutos pedagdgicos locales.

Aunque este modo de organizar la FCE puede reducir sus costos, también
puede restringir su alcance y su caricter innovador. Como se ha comprobado en el
mencionado estudio comparado sobre la FCE en Asia sudoriental y el Pacifico
(APEID, 1986), las técnicas pedagdgicas utilizadas en esta formacién por la mayo-
ria de los paises consistian en conferencias formales en talleres organizados previa-
mente y en debates entre docentes. Las estrategias innovadoras, como la simula-
cién, el intercambio de ideas y el juego de roles sélo se utilizaban en Tailandia y la
Republica de Corea. Asimismo, en los talleres se recurria principalmente a materia-
les preparados de antemano, como manuales y folletos. Se procuré cambiar el
“método basado en folletos” en el proyecto reciente de la UNESCO denominado
“Necesidades especiales en el aula”, cuya finalidad es elaborar y difundir en varios
paises en desarrollo un conjunto de ideas y materiales con miras a una practica mas
reflexiva de la FCE (Ainscow, 1994). Este proyecto recoge las caracteristicas de la
FCE en los paises industrializados, que conceden prioridad a la participacion del
docente en la instruccién y en su propia formacién, asi como en la preparacion de
materiales para los cursos y para su uso en el aula (por ejemplo, Yogev, 1996).

Como hemos sefialado, las diferencias de modalidades y técnicas de formacioén
también reflejan las diferencias de actitudes hacia los docentes y su profesionalidad
entre los dos tipos de sociedades. Pese al eminente papel desempefiado en el mundo
por los directores de escuela en la iniciacion y el fomento de la FCE, la propension
de éstos a adoptar las decisiones en la organizacién detallada de la FCE es mas per-
ceptible en los paises en desarrollo. En Australia, Japon, Israel, América del Norte y
Europa occidental — aun en los paises de esta tltima region en los que la FCE pro-
gresa mas lentamente (Evans, 1993) — los docentes suelen tener en las escuelas y en
sus asociaciones una participacién mucho mads activa en las decisiones relativas a
sus propios programas de FCE. En Israel, el paso de una politica obligatoria a una
voluntaria transfirié una parte del poder de decision de los directores a los docentes.
En la mayoria de las escuelas, los profesores no s6lo deciden si la escuela va a parti-
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cipar o no en el programa, sino que también intervienen en la definicién del conte-
nido, la organizaci6n y las técnicas de los cursos de FCE (Yogev, 1996).

No obstante, el fomento de la FCE plantea tres problemas importantes que
afectan por igual a los paises en desarrollo y a los industrializados. El primero es el
del estatuto oficial de los programas de FCE. Pese a que diversos ministerios de edu-
cacién de Europa occidental se interesan por el desarrollo de la FCE, el tiempo asig-
nado oficialmente a sus cursos puede ser muy limitado, como en Austria (OIE,
1996b), y la aprobacién burocritica de la FCE en horario escolar es compleja, por
ejemplo en Alemania (OIE, 1996b). Salvo algunas excepciones a este respecto, la
condicién oficial de la FCE aun no se ha establecido en la mayoria de los paises,
tanto en desarrollo como industrializados. Este hecho es particularmente notorio
por lo que respecta a la remuneracion de los docentes por su participacion en estos
programas. Por lo general, estos cursos no son reconocidos como calificaciones aca-
démicas, y solamente en Israel los docentes reciben un sueldo por los cursos de FCE
similar al que se les paga por la formacién académica en el empleo (OIE, 1996b).

En segundo lugar, tanto en los paises en desarrollo como en los industrializa-
dos escasean los educadores especializados en FCE, capaces de ayudar a las escuelas
a elaborar sus propios programas. En los paises industrializados este problema se
ha resuelto en cierta medida siguiendo el modelo de asociacién entre la universidad
y la escuela, pero aun ese tipo de asociacién no esti suficientemente difundido como
para abarcar la FCE en todas las escuelas. En un estudio sobre el tema realizado en
Europa occidental se comprobé que s6lo unos pocos paises tenian cursos especiales
para educadores de la FCE (van Lakerveld, 1993). La formacién de esos “agentes
del cambio” para las escuelas puede ser particularmente necesaria en los paises en
desarrollo que estin adoptando politicas nacionales de FCE a fin de aumentar la
profesionalidad de los docentes.

Por 1ltimo, se plantea el problema, igualmente importante, de la evaluacién
de la FCE. Tedricamente, la elaboracién del programa deberia basarse en la evalua-
cién por la escuela de sus propias necesidades, y su ejecucién deberia ir acompa-
fiada por algtin tipo de evaluacién sistematica de sus resultados. En realidad, sin
embargo, el inicio de programas de FCE se suele fundar en la intuicién o en algiin
movimiento general, y su evaluacién — cuando existe — es generalmente de carac-
ter impresionista y poco sistematico. Las evaluaciones mas sistemdticas de los pro-
gramas de FCE, ya sea en los paises industrializados o en desarrollo, se originan
habitualmente fuera de la escuela y tienen una orientacién académica. Pero por
regla general esas evaluaciones no proporcionan informacién sistematizada sobre
los efectos de la FCE en el comportamiento en el aula o en modificaciones reales de
las practicas docentes, ni tampoco en los alumnos. Impera todavia una gran confu-
sién en cuanto a quién debe evaluar qué y cémo con respecto a los programas de
FCE (Kerry, 1993), pero es evidente que las escuelas necesitan adquirir capacidades
de investigacién para evaluar sus programas de las que suelen carecer los docentes
de todos los paises. El hecho de que dltimamente se haga hincapié en el plano mun-
dial en los docentes como investigadores, visible en diversos paises en desarrollo
tanto por los requisitos vinculados a los métodos de investigacion en los cursos aca-

Perspectivas, vol. XXVII, n° 1, marzo 1997




La formacién docente en el empleo centrada en la escuela 157

démicos de formacién inicial como por la importancia otorgada a la investigacién
orientada a la accién (OIT, 1996b, pags. 91-92) puede contribuir a ampliar las apti-
tudes de investigacion del profesorado y a reforzar la evaluacion sistemdtica de la
FCE en las escuelas que la practican.

Perspectivas y estrategias de refuerzo de la FCE
en los paises en desarrollo

Nuestra comparacién indica que siguen existiendo grandes diferencias en el inicio,
la organizacién y las modalidades de funcionamiento de la FCE entre los paises en
desarrollo y los industrializados. Muchas de esas diferencias se originan en el hecho
de que, hasta una época muy reciente, la mayoria de los programas de esta indole en
los paises en desarrollo estaban integrados en proyectos de desarrollo econémico y
educativo, por lo que su alcance y su orientacién eran limitados. Esta situacion se
estd modificando. Como hemos sefialado, algunos paises en desarrollo ya han
adoptado la FCE como politica nacional para incrementar el profesionalismo de los
docentes e inducir reformas educativas a partir de la escuela. Es probable que otros
paises en desarrollo sigan esta tendencia, ya sea por iniciativa gubernamental o en
respuesta a las presiones de las asociaciones de docentes, que dltimamente son mas
activas en el plano profesional.

La transicién de la FCE orientada hacia los proyectos a la etapa de politicas
nacionales de FCE plantea varios interrogantes en relacién con la pertinencia de la
formacién docente centrada en la escuela para los paises en desarrollo. ;Conviene
fomentar la FCE a escala nacional desde el punto de vista de sus resultados espera-
dos? ¢Es esta politica econémicamente razonable para esos paises? ¢Qué estrategias
habria que aplicar para reforzar la FCE?

Para responder a estas preguntas hay que ser conscientes de que las menciona-
das limitaciones de la FCE en los paises en desarrollo no se deben solamente a su
inclusién en proyectos de desarrollo. En cambio, algunos factores mas fundamenta-
les han impedido aprovechar todas las posibilidades que ofrece la FCE. Aludiré a las
tres razones basicas que explican las limitaciones de la FCE en los paises en desarro-
llo: los factores demograficos, politico-culturales y financieros.

Ante todo, es evidente que la FCE ha prosperado principalmente en paises
pequeiios o medianos, antes que en paises muy extensos dotados de una poblaci6n
muy dispersa. Estos dltimos, como la India (Gardner, 1995) o México (OIE, 1994)
tienden a concentrar sus actuales esfuerzos vinculados a la reforma de la educacién
en actividades comunitarias y no estrictamente centradas en la escuela, o recurren a
técnicas de ensefianza a distancia para impartir formacién en el empleo. La disper-
sién de la poblacién esta correlacionada, entre otros factores, con un nivel mas bajo
de formacién del docente previa al empleo y con un menor grado de control nacio-
nal sobre las actividades de FCE. Es evidente que las politicas nacionales de FCE
son mds apropiadas para los paises mas pequefios, cuyo profesorado ha recibido
una mejor formacién antes de empezar a trabajar. Este factor de la dimension es
también el que mds influye, hasta cierto punto, en el desarrollo de la FCE en los pai-
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ses industrializados occidentales. En Australia, Canada y los Estados Unidos exis-
ten grandes variaciones entre los Estados o provincias en cuanto a la extension de la
FCE. El Reino Unido tuvo que delegar la administracién de esta formacién en las
autoridades locales de educacién, no sélo por motivos ideolégicos, sino también
porque era inconcebible establecer un control centralizado de las actividades reali-
zadas en las escuelas. La capacidad de Israel para iniciar una politica global de FCE
centralizada se debe en parte a su pequefia dimensidn.

Los factores politicos y culturales no son menos importantes para la difusién
de la FCE en los paises en desarrollo. Es obvio que los regimenes democraticos son
mas propensos a adoptar la FCE. La transicién hacia esas actividades centradas en
la escuela supone una descentralizacion del sistema educativo, asi como una delega-
cién de poder a cada escuela y a su profesorado. Por consiguiente, requiere un clima
democritico tanto en el territorio nacional como a nivel de las escuelas, por lo que
se refiere a las relaciones entre directores, docentes y educandos y a la colaboracién
entre los propios docentes. Incluso a escala limitada, el inicio de la FCE es posterior
a la democratizacién politica. En Brasil, por ejemplo, los Centros Integrados de
Ensefianza Publica, que fomentaron la FCE, se crearon durante el primer gobierno
democriticamente elegido del Estado de Rio de Janeiro en los afios ochenta
(Leonardos, 1991). La ausencia de un contexto democratico similar al de Occidente
tal vez explique el hecho de que no se haya establecido la FCE, ni siquiera con
caracter experimental, en la mayoria de los Estados arabes, aunque existan ejem-
plos esporidicos de FCE en escuelas inspiradas en modelos internacionales (por
ejemplo, Law, 1989). Tras aproximarse a las pautas democraticas occidentales,
Jordania emprendi6 recientemente proyectos de desarrollo centrado en la escuela y
de escuelas cooperativas, que actualmente tienen por objeto formar a los directores
de escuela, pero que podrian dar lugar ulteriormente a la instauracién de la FCE
(OIE, 1996b).

El clima politico, tanto fuera como dentro de la escuela, se arraiga en factores
culturales mas profundos que, como hemos explicado, influyen en la actitud de la
poblacién hacia los docentes. Una politica de FCE requiere al menos un reconoci-
miento de las competencias profesionales del profesorado y de su consiguiente
autonomia. En los paises donde los docentes son tratados como “funcionarios
plblicos” simplemente al servicio de las necesidades y los objetivos de su pais, y
cuya identidad personal depende de la buena voluntad de fuerzas externas, no hay
oportunidades — ni, esencialmente, necesidad desde el punto de vista piiblico — de
fomentar la FCE. En muchos paises en desarrollo, en especial en Africa y en
América Latina (OIE, 1996a), este planteamiento ha dado lugar dltimamente a una
visién mas profesional de los docentes y de su labor, que ha traido aparejada una
mayor autonomia y una creciente participacion de las asociaciones de docentes en
los asuntos de la profesién. Esto explica en parte la tendencia de algunos paises de
esos continentes a adoptar politicas globales de FCE.

Indudablemente, puede haber grandes diferencias en la naturaleza de la profe-
sionalidad docente en los paises en desarrollo y en los industrializados. En los paises
occidentales, la profesionalidad docente y la tendencia a crear en la escuela un
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ambiente mds humanista se puede interpretar como una reaccién a la confusioén y a
las incertidumbres de la era postmoderna (Hargreaves, 1993; Hartley, 1993). En
varios paises en desarrollo, el creciente aprecio por los maestros se origina princi-
palmente en el mejoramiento de la formacién previa al empleo y en la expansion de
la educacion en general, asi como en la creciente importancia que se le atribuye. En
cualquier caso, el reconocimiento de la ensefianza como profesién propicia una
mayor autonomia del profesorado gracias a la FCE.

Los factores financieros han sido, evidentemente, un elemento crucial de
disuasion respecto del fortalecimiento de la FCE en los paises en desarrollo e indus-
trializados. Las recientes restricciones impuestas a los gastos publicos en todo el
mundo dieron lugar a ajustes estructurales en Ia esfera de la educaciédn, entre otros
una disminucién de los sueldos del personal docente en diversos paises (OIT,
1996b). Por esta razdn, el reciente informe de la OIT expresa escepticismo en
cuanto a los futuros progresos de la formacién centrada en la escuela. Sin duda, el
costo de la FCE de alcance nacional es elevado, y su rentabilidad atin no se conoce.
Se ha de tomar en consideracion no sélo el costo directo de los programas de FCE
en las escuelas, sino también los gastos indirectos vinculados a la administracion de
una politica en esta esfera en los planos local y nacional. Las autoridades locales de
educacién del Reino Unido han comprobado hace tiempo las exigencias financieras
de la FCE (Mortimore y Mortimore, 1989), e Israel acaba de anunciar que sus nue-
vas reducciones presupuestarias incluyen los 25 millones de délares estadouniden-
ses dedicados el afio pasado al programa nacional de FCE. En el futuro, éste se
incorporara en un importante proyecto de educacion cientifico en curso, y puede
perder asi su caricter global.

Habida cuenta de estas consideraciones financieras, politicas y demograficas,
¢cudles son las perspectivas de refuerzo de la FCE en los paises en desarrollo, y qué
estrategias convendria aplicar con miras a su futuro desarrollo? En general, en un
ambiente politico y cultural apropiado, y con un profesorado bien formado, habria
que fomentar el avance reciente de varios paises en desarrollo hacia las reformas
centradas en la escuela, comprendida la FCE. La delegacion en la escuela de la res-
ponsabilidad por los resultados de la educacién ha sido la piedra angular de las
reformas educativas de los paises industrializados en los ultimos decenios, y sosla-
yar la responsabilidad de las escuelas en algunos paises en desarrollo puede agravar
ain mas la disparidad entre éstos y los Estados industrializados en materia de edu-
cacion. Esta evolucién requiere obviamente una mayor autonomia de los docentes,
tanto individual como colectivamente, mediante la colaboracion del profesorado en
la labor escolar. De ese modo, la FCE pasa a ser una necesidad nacional mas que un
lujo, pese a su costo. Aun en el estudio reciente de la OIT que alude a los problemas
presupuestarios se advierte que “las politicas en virtud de las cuales se hizo hincapié
en el ‘factor costo’ al promover la formacién en el empleo pueden, a la larga, incre-
mentar los gastos a medida que las capacidades de la mano de obra pasen a ser mas
diferenciadas” (OIT, 1996b, pig. 99). Obviamente, esto no se aplica a los paises en
desarrollo que han reemplazado la formacién docente inicial por una formacién en
el empleo centrada en la escuela. La FCE s6lo puede ser eficaz si se combina con una
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formacion previa al empleo impartida por establecimientos de ensefianza superior,
que proporcionara los necesarios conocimientos académicos y pedagdgicos al pro-
fesorado.

No obstante, desde el punto de vista financiero, las estrategias de refuerzo de
la FCE en los paises en desarrollo deberian incluir una colaboracién o asociacién
con fuerzas externas a la escuela a fin de reducir los gastos, asi como por otras razo-
nes. Una de esas estrategias es la asociacion con universidades y otros institutos
pedagdgicos de nivel superior. Los establecimientos de ensefianza superior pueden
prestar asistencia profesional, sobre la base de los conocimientos académicos relati-
vos a las innovaciones educativas y pedagdgicas, a las escuelas que procuran esta-
blecer sus propios programas de FCE. Si esa cooperacidn se funda en una auténtica
asoclacion, se podrd ahorrar una parte de los gastos que conlleva la ejecucién de la
FCE en cada escuela.

Otra estrategia, puesta en prictica con éxito en Tailandia (Tsang y Wheeler,
1991), consiste en crear grupos de escuelas que cooperan de manera comunitaria a
fin de modificar la gestion de las escuelas y los procesos de ensefianza y aprendizaje.
La FCE pasa a formar parte de la iniciativa de reforma escolar, y es menos costosa
gracias a la colaboracion entre escuelas. Ademds, refuerza la relacién entre las
escuelas y sus comunidades, comprendidos los padres de los educandos. No obs-
tante, no todas las actividades de FCE de caricter comunitario en los paises en desa-
rrollo fueron necesariamente logradas en este sentido. Algunas, como la reforma
escolar basada en la comunidad realizada en Papua Nueva Guinea, fueron critica-
das por estar fundadas en la “racionalidad técnica”, que sirve a los propésitos
burocriticos en lugar de contribuir a incrementar la autonomia de los docentes y la
funcién de liderazgo de las escuelas (Berry, 1994).

En conclusién, parece ser que se podria reforzar la FCE en los paises en desa-
rrollo si se la trata del modo adecuado. Puede ser un instrumento importante para
inducir una modificacién de la escuela y aumentar el profesionalismo del docente en
el aula, pero no se la debe considerar como la tnica solucién para todos los proble-
mas de la educacién, ni como una estrategia aislada para la reforma de la educa-
cién. Como ha sefialado Joseph Murphy con respecto al movimiento de reestructu-
racién de la escuela, “a menudo suceden dos cosas. Por un lado, ante la cantidad de
elementos que es preciso tomar en cuenta, las personas tienden a centrarse en un
solo aspecto del cuadro general (por ejemplo, el profesionalismo del docente) [...].
O bien, por otro lado, la reestructuracién cobra tanta importancia que empieza a
perder sentido” (Murphy, 1993, pag. 3). Al proponerse adoptar la FCE como parte
esencial de las politicas nacionales de reformas centradas en la escuela, los paises en
desarrollo podrian tomar en consideracién esta advertencia.
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sQUIENES ELIGEN

HOY SER MAESTROS

EN ARGENTINA?

Andrea Alliaud y Maria Cristina Davini

Son, en general, mujeres, muy jévenes, que viven con sus respectivas familias y des-
tinan su tiempo libre a escuchar musica, ver la televisién y, en algunos casos, a leer
libros de autoayuda quienes frecuentan el magisterio en Argentina. Estas jovenes
cuentan con una preparacion escolar previa que pone de manifiesto las carencias de
nuestro sistema educativo en cuanto a la adquisicion de saberes basicos. Para ellas,
la eleccién de la carrera representa una puerta de entrada al mercado laboral y/o a
la universidad (muchas ingresan en el magisterio tras una experiencia negativa en
carreras universitarias). Asi se comprende que sélo el 39% tenga pensado dedicarse
con exclusividad a la docencia una vez terminados los estudios.

Los datos presentados surgen de un trabajo de investigacién' realizado con
estudiantes de profesorados estatales y privados de Capital Federal y Gran Buenos
Aires’. En cada una de las mencionadas jurisdicciones se seleccionaron los estableci-
mientos teniendo en cuenta (ademas del sector y la dependencia) la ubicacién geo-
grifica de los mismos. De este modo, la muestra quedé constituida por 1.097
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encuestas tomadas a alumnos-maestros de establecimientos localizados en distintas
zonas (sur, norte, oeste, y centro) de la Capital y del Gran Buenos Aires.

Cabe aclarar que si bien no se incluye una muestra de nivel nacional, las juris-
dicciones implicadas tienen una importante representatividad, ya que reinen aproxi-
madamente un tercio de la poblacién del pais y, como se verd més adelante, cerca del
50% de la oferta educativa del nivel de ensefianza del que depende mayoritariamente
la formacion de maestros en Argentina. Antes de abordar los puntos expuestos con-
viene, entonces, presentar cierta informacion bésica sobre formacién docente.

La formaciéon de maestros en Argentina

La formacién de maestros (docentes para el nivel primario) se imparte en el nivel de
ensefianza denominado superior no universitario (SNU). A diferencia de la forma-
cién de profesores (docentes para los niveles medio y superior), en nuestro pais las
universidades que forman maestros son muy pocas y generalmente se vinculan con
experiencias locales (véase Cuadro 1).

En el SNU se dictan carreras que forman docentes para los distintos niveles de
ensefianza y también carreras técnicas y técnico-profesionales. Tal como se des-
prende del Cuadro 2, si bien el 67,9% de los establecimientos del SNU forman
docentes, ello no implica que lo hagan en forma exclusiva. Es frecuente la conviven-
cia en un mismo establecimiento de carreras docentes y no docentes. El mencionado
nivel de ensefianza, también llamado “terciario”, se diferencia del universitario
basicamente por el tiempo de duracién de los planes de estudio® y por las modalida-
des de los cursos y de acreditacién. El nivel SNU se asemeja més al secundario que a
la universidad.

La formacion de maestros representa mas del 50% de la oferta educativa del
SNU. De un total de 1.649 establecimientos del nivel, 834 forman docentes para el
nivel primario (véanse Cuadros 1y 2). Entre estos ultimos, el 68,8% son estatales y
el 31,2% son privados. El peso del sector estatal se registra en casi todo el pais; hay
provincias en las que no hay centros de formacion de maestros privados. Sin
embargo, hay otras (Capital Federal, Cérdoba, Santa Fé) donde la oferta del sector
privado supera a la del estatal (véase Cuadro 1). Es importante aclarar que la gran
mayoria de los establecimientos privados son confesionales.

Para concluir, es preciso resaitar que en Argentina la formacién de maestros
raramente se lleva a cabo en la universidad, convive en establecimientos con varia-
das carreras y distintos niveles de ensefianza y si bien depende mayoritariamente de
la gestion provincial, el Estado y algunos municipios también tienen a su cargo este
tipo de preparacién.

Perfil del estudiante de magisterio.
Matricula, profesion y formacion

Siguiendo la constante histérica, el 90% de los alumnos que en la actualidad siguen
estudios de magisterio son mujeres. Asimismo, predomina la juventud: el 90% tiene
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CUADRO 1: Establecimientos del nivel superior no universitario y universitario que forman
docentes para el nivel primario por sector segiin jurisdiccién

Jurisdiccién Establecimiento del SNU Establecimiento del SU
Sector Total Estatal Privada Total  Estatal Privada
Total pais 834 574 260 10 5 5
Buenos Aires 258 194 64 1 1 -
Capital 59 20 39 - - -
Catamarca 21 20 1 1 1 -
Chaco 28 26 2 - - -
Chubut 11 10 1 - - -
Cordoba 82 36 46 - - -
Corrientes 36 36 - - - -
Entre Rios 37 21 16 - - -
Formosa 20 19 1 - - -
Jujuy 17 17 - - - -
La Pampa 12 7 5 1 1 -
La Rioja 22 20 2 - - -
Mendoza 22 13 9 2 1 1
Misiones 22 17 5 - - -
Neuquén 11 11 - - - -
Rio Negro 6 6 - 1 1 -
Salta 24 15 9 1 - 1
San Juan 11 9 2 - - -
San Luis 7 5 2 - - -
Santa Cruz 4 4 - 3 - 3
Santa Fé 62 28 34 - - -
Santiago del Estero 24 22 2 - - -
Tierra del Fuego 2 1 1 - - -
Tucuman 36 17 19 - - -

Fuente: Preparado por Alicia Merodo a partir de los datos obtenidos del Consejo Regional
de Planificacién de Educacion Superior (CRPES), 1995, Direccion Nacional de Planeamiento
de la Educacién Superior y del Censo de Estudiantes y Universidades Nacionales, 1994,
Secretaria de Politicas Universitarias. Ministerio de Cultura y Educacién de la Nacién.

menos de treinta afios de edad y entre ellos mds de la mitad tiene menos de veinte.

En correspondencia con la edad, mas de un 80% son solteros que habitan con
su familia de origen en hogares provistos con bienes (materiales y simbélicos) pro-
pios de los sectores medios y bajos de la llamada “clase media” argentina, aunque
también se registran hogares en condiciones inferiores. El estudio de la ocupacién
laboral y el nivel de escolaridad de los progenitores de estos j6venes revela un pano-
rama similar.
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CUADRO 2: Establecimientos que imparten educacién superior no universitaria y estableci-
mientos que forman docentes por sector segiin jurisdiccién

Jurisdiccién Establecimientos del SNU Establecimientos
que forman docentes

Sector Total  Estatal Privada Total  Estatal Privada
Total pais 1.649 956 693 1.122 718 404
Buenos Aires 456 262 194 312 200 112
Capital 174 63 111 69 29 40
Catamarca 28 23 5 25 22 3
Chaco 38 32 6 35 29 6
Chubut 14 10 4 13 10 3
Cérdoba 166 73 93 122 49 73
Corrientes 55 45 10 47 41 6
Entre Rios 85 61 24 61 43 18
Formosa 29 25 4 26 23 3
Jujuy 26 20 6 20 16 4
La Pampa 17 9 8 14 8 6
La Rioja 38 35 3 30 28 2
Mendoza 41 20 21 27 14 13
Misiones 45 33 12 24 18 6
Neuquén 20 18 2 14 14 -
Rio Negro 18 16 2 12 12 -
Salta 67 38 29 43 30 13
San Juan 19 15 4 15 13 2
San Luis 20 14 6 1§ 10 N
Santa Cruz 4 3 1 3 3 -
Santa Fé 163 69 94 95 44 51
Santiago del Estero 49 39 10 42 36

Tierra del Fuego 8 7 1 4 3

Tucuman 69 26 43 54 23 31

Fuente: Preparado por las autoras a partir de los datos obtenidos del Censo Nacional de
Docentes y Establecimientos Educativos 1994. Red Federal de Informacién Educativa.
Ministerio de Cultura y Educacién de la Nacién.

En lo que se refiere al padre, se encontrd un 30% de empleados y un 26% de
trabajadores por cuenta propia. A estas categorias le sigue, en orden de importan-
cia, la de “profesionales” que agrupa al 12% de los encuestados. Las cifras mencio-
nadas corresponden a la Capital Federal. En el Gran Buenos Aires, los porcentajes
sobre el tipo de ocupacién de los padres son similares, aunque hay menos profesio-
nales (9%). La distancia entre ambas jurisdicciones es mis evidente en el caso de las
ocupaciones menos prestigiosas. Asi, mientras que en la Capital hay s6lo un 2% de
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padres que son operarios de fibrica u obreros de construccién, en Buenos Aires la
cifra roza el 12% de los casos.

Tratandose de las madres de los estudiantes, el 50% son amas de casa, el 14%
empleadas, mientras hay un 13% de maestras en la Capital Federal y un 8% en el
Gran Buenos Aires. Entre las madres operarias de fibrica y empleadas en servicios
domésticos nuevamente se detecté una brecha entre ambas jurisdicciones: en la
Capital Federal las madres que se ocupan en las actividades referidas representan el
1%; en el Gran Buenos Aires el 4%.

A esta breve descripcion es posible afiadir el hecho de que la mayoria de los
padres y las madres de los estudiantes de la Capital cuentan con el nivel secundario
completo (37% y 44% respectivamente), mientras que la mayoria de los padres y
las madres de los estudiantes del Gran Buenos Aires sélo habian completado el nivel
primario (52% y 57% respectivamente). Los estudios universitarios alcanzan un
19% de los padres y un 16% de las madres de la Capital Federal y un 10% y un 9%
de los padres y las madres de los alumnos del Gran Buenos Aires. En ambas juris-
dicciones, los progenitores que no han completado ningun nivel de instruccion lle-
gan al 3%.

Las variables utilizadas hasta aqui indicarian que, tal como ha sucedido histo-
ricamente en nuestro pais, la mayoria de los estudiantes de magisterio provienen de
diferentes estratos de las llamadas “clases medias™. Al considerar la situacién fami-
liar de un nimero menor de casos (alrededor de un 10%), se podria afirmar que
también aspiran a ser docentes jovenes provenientes de clases mas bajas. La realiza-
cién de una ocupacién no calificada por parte de quien sea cabeza de familia, el
haber alcanzado sélo los estudios primarios y también la escasa capacidad econé-
mica (carencia de propiedad, automévil, teléfono y otros servicios) se consideran,
en conjunto, indicadores de pobreza.

Para precisar atin mas el origen familiar de los alumnos-maestros habria que
incluir también a un nuevo sector social denominado por los socidlogos como los
“empobrecidos”. Dada la peculiar situacién econdémica y social que ha atravesado
la Argentina en la ltima década, los “empobrecidos” o “nuevos pobres” se definen
como sectores de clase media que “pasan a no poder contar con lo necesario para
sus consumos bdsicos” y que, por lo tanto, “van sacrificando lo menos necesario®”
(Murmis y Feldman, 1992, pags. 45-46).

Histéricamente, los alumnos que estudiaban para ser maestros provenian de
estratos medios y bajos de la llamada clase media. Asimismo, en ciertas institucio-
nes (y sobre todo en el interior del pais) era posible encontrar alumnos de sectores
mis elevados®. Actualmente, estos ultimos parecen estar ausentes y ocupan sus
vacantes alumnos provenientes de clases mas bajas. La situacién es mds notoria en
el caso del Gran Buenos Aires’. Alin asi, estamos en condiciones de afirmar que en
nuestro pais los actuales alumnos de los profesorados siguen perteneciendo mayori-
tariamente a los estratos medios y bajos de la clase media. El origen social en este
sentido no ha variado. Si han cambiado las condiciones de vida de estos grupos,
transformandose muchos de ellos en “empobrecidos”.

Si bien la composicién social del grupo difiere relativamente de lo que fue la
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media histérica (con la presencia de nuevos y viejos pobres), las expectativas y moti-

vaciones hacia la carrera de los actuales alumnos-maestros resultan del todo nove-

dosas:

*  Mis del 70% manifestd su deseo de seguir otras carreras (en general universi-
tarias y no vinculadas con la educacién) y sélo el 39% tiene pensado dedicarse
(con exclusividad) a la docencia una vez en posesion del titulo.

®  Alrededor de un tercio de los alumnos-maestros se convirtieron en tales tras
una experiencia negativa en otras instancias de formacion. La llamada “hip6-
tesis de frustracion” (Ezpeleta, 1991) explicaria la realidad de este grupo de
jovenes.

®  Sin embargo, la mayoria de los alumnos-maestros (mas del 80%) busca en el
magisterio una salida laboral. La colocacion “segura” en un mercado de tra-
bajo cada vez mis reacio, sobre todo para los jovenes (poblacién mayoritaria
en los centros de formacion docente) les permitira a algunos seguir los estudios
elegidos. Otros, en cambio, se conformaran con obtener el empleo tan de-
seado. Esta altima precisién se confirma al considerar la situacion laboral de
los actuales estudiantes.

e  La mayor parte de los j6venes que hoy siguen la carrera docente trabajan y
estudian simultineamente. Mientras que el 54% esta en la mencionada condi-
cién, un 35% esta buscando empleo y s6lo un 10% se identificé con la opcién
“no trabajo”.

Al realizar un analisis pormenorizado de las actividades a las que dedican los alum-

nos trabajadores, encontramos que un 37% trabaja en instituciones educativas del

sistema educativo formal. Mientras que un 4% cumple tareas administrativas en
este tipo de instituciones, el resto realiza actividades docentes. Entre los que ejercen
como docentes, la obtencién del titulo les permitird “regularizar” su situacion®. Un
porcentaje de alumnos similar al anterior (35%) realiza tareas vinculadas con el
comercio o la administracién. Otro grupo (16% en la Capital y 11% en el Gran

Buenos Aires) desempefia actividades por cuenta propia vinculadas con la educa-

ci6én o el cuidado de nifios.

La diferencia entre ambas jurisdicciones otra vez se registrd en el ejercicio de
tareas menos calificadas. En el Gran Buenos Aires, casi el 5% de los estudiantes son
empleadas domésticas u obreras/os de fabrica o de construccién. En la Capital sélo
se encontraron dos casos en tal situacion. Asimismo, las actividades por cuenta pro-
pia (no vinculadas con la educacion) registran en el Gran Buenos Aires un porcen-
taje que duplica a la Capital (6,4%).

El que la mayoria de los jévenes alumnos-maestros vean en el magisterio una
camino “corto” que asegura una colocacién en el mercado laboral, puede explicar
el incremento de matricula que comenzé a registrarse en los centros formadores de
maestros en los dltimos dos afios. En 1994, y a la par que se iba incrementando la
desocupacién, se producen alzas de alumnado en las carreras docentes. El aumento
de la matricula contrastaba con lo que venia siendo la tendencia “decreciente” de la
década.

En efecto, a comienzos de los afios noventa, tanto en la Capital Federal como
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en el Gran Buenos Aires y en el resto del pais (Braslavsky y Birgin, 1993), el alum-
nado de magisterio disminuy6 alrededor del 30%. En los afios siguientes (véanse
Cuadros 3 y 4), si bien se notan fluctuaciones, la tendencia decreciente se mantiene
en las dos jurisdicciones estudiadas.

Hasta 1995, no se registrd en la Capital Federal un aumento de ingresantes y
de alumnos que superd en un 26 % la cifra de principios de los afios noventa. En el
Gran Buenos Aires, en cambio, se nota que en 1995 aumenta el alumnado en varias
regiones, aunque todavia no llegd a revertirse la tendencia que venia caracterizando
a la década.

CUADRO 3: Evolucion de la matricula en establecimientos de formacién de maestros en la
Capital Federal. Periodo 1990-1995

Afio 1990 1991 1992 1993 1994 1995
Total de alumnos 1.534 1.794 1.394 1.422 1.472 1.938
Ingresantes 953 969 833 745 865 1.101

Fuente: Base de Datos Institucionales (BADIN). Direccién Nacional de Gestion de
Programas y Proyectos del Ministerio de Cultura y Educacién de la Nacién, 1995.

Tras haber rastreado el movimiento de la matricula de los centros de forma-
cién de maestros hasta llegar a comienzos de los afios ochenta, se encontrd que el
mismo esta fuertemente condicionado por factores coyunturales, externos a la dina-
mica misma de la profesién. A diferencia de lo que ocurre con otras carreras, las
altas y bajas de alumnado en el magisterio parecen del todo sensibles a los movi-
mientos econémicos, sociales y culturales del entorno. Si a esto se afiade la explica-
cién que utilizan los estudiantes para justificar su ingreso a la docencia, es posible
sostener que el aumento del alumnado registrado sobre todo el dltimo afio tiene
relacién directa con el notable aumento del desempleo en nuestro pais’.

En este sentido, la hipétesis del ascenso social como percepcién subjetiva de
ascenso de status (Varela y Ortega, 1984) que servia para explicar la eleccién de la
docencia, se va desdibujando. En su lugar se produce para algunos — los mads
pobres — una promocién objetiva, mientras que, para varios del resto, ya no se
trata de promover, sino de “sostener” su origen.

Paralelamente, la profesiéon misma se ha ido deteriorando. La composicion
social del alumnado es a la vez causa y efecto. Al empeoramiento de las condiciones
de trabajo (bajos salarios, escasos recursos en los lugares de trabajo, etc.) se afiade
la pérdida de prestigio social que histéricamente la habia sostenido. Actualmente, el
maestro ya no es recompesado ni siquiera simbolicamente. Mientras que la docen-
cia se desacredita y el entorno aprieta, los centros de formacién se pueblan con estu-
diantes que ven en el magisterio una salida mediata. Pero a su vez, son estos mismos
estudiantes, futuros maestros, quienes definen y definirdn el perfil de la profesion.
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CUADRO 4: Evolucién de la matricula en establecimientos de formacién de maestros en
Buenos Aires. Periodo 1991-1995

Regién 1991 1992 1993 1994 1995
La Plata 1.178 1.070 889 859 937
Avellaneda 1.613 1.318 1.147 1.081 937
La Matanza 963 871 957 1.015 1.010
Morén 1.285 989 725 682 685
General Sarmiento 699 596 532 551 497
San Isidro 544 501 504 490 532
Pergamino 95 107 90 107 99
Junin 194 238 228 234 253

Mercedes 124 103 95 138 161
Trenque Lauquen 174 148 110 29 125
Pehuajé 272 205 181 167 169
Saladillo 274 198 172 159 136
Olavarria 416 367 308 254 190
Bahia Blanca 535 538 506 386 422
Necochea 292 286 260 267 260
General Pueyrredén 531 398 418 427 496

Fuente: Direccién General de Cultura y Educacién, Direccién de Educaciéon Superior.
Provincia de Buenos Aires.

En cuanto al reconocimiento social dispensado, el avance de otros medios
(auditivos y visuales) por donde los saberes fluyen, circulan y llegan a todos, ha
arrasado escuelas y maestros. Los consumos culturales de los estudiantes de magis-
terio deben leerse en esta linea de cambios. La mayoria de los alumnos-maestros ven
la televisién (60%) y escuchan musica (69%). S6lo un 20% afirmé ir al cine o a
museos y entre los lectores (50%) la mayoria consume textos de “autoayuda” o
material de estudio.

Tal es la situacién de la profesion y de los futuros maestros, en su doble
aspecto (cualitativo y cuantitativo). ;Qué pueden hacer dos afios de formacion en
instituciones cerradas en si mismas y donde, ademas, predominan planes y progra-
mas de estudio totalmente desactualizados?

¢Qué pueden hacer dos afios de preparacién con estudiantes que padecen
graves carencias producto de su escolaridad previa? Las faltas ortograficas en pala-
bras de uso frecuente, la dificultad para redactar un texto escrito o para comprender
consignas y también los problemas que les plantean sobre todo lengua y mate-
mitica, son sintomas que definen el cuadro de insuficiencias previas que arrastran
de los niveles anteriores del sistema. Las materias que brindan contenidos curri-
culares basicos (especialmente lengua y matematica), a diferencia de las mas
especificas, fueron identificadas, a su vez, por los propios alumnos-maestros como
las prioritarias para su formacién. En este caso, los establecimientos estatales no
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son responsables unicos: el 40% del alumnado de magisterio proviene de escuelas
privadas.

Representaciones sociales y perspectivas futuras

El estudio de las caracteristicas sociales y culturales de los estudiantes de magiste-
rio, asi como de sus trayectorias familiares y expectativas futuras, requiere ser
acompaiiado por el anilisis de la dimensién simbélica que los aglutina, expresada
en las representaciones que el grupo porta, construye y reconstruye acerca de la pro-
fesi6n y la educacion.

En este sentido, se observan disociaciones y rearticulaciones en el discurso de
los estudiantes, que pueden empaiiar los méviles en la eleccion de la carrera o pue-
den actuar como mecanismos de autolegitimacién del grupo. Profundizando su
comprension, las mismas podrian mostrar evidencias de las contradicciones a las
que hoy se ve enfrentado el magisterio, considerando lo que han sido sus rasgos his-
téricos.

Frente al estado de deterioro de la posicidn social y del prestigio que en otras
épocas revistio a la profesion, los estudiantes contintian teniendo una visién ideali-
zada del maestro. Cuando los futuros maestros tuvieron que clasificar segin una
escala de valores una serie de profesiones que les fueron presentadas, la mayor parte
de los encuestados (63 %) colocaron a la de “maestro” como la mds valorada.

Los componentes de esta imagen se centran en la presencia de atributos perso-
nales (70%): “comprensivos”, “dulces”, “compafieros”, “buenos”, “amor a los
nifios”. En sintesis, “buenas personas”. Se destaca su papel de “ejemplo” y “trans-
misién valores morales” de fuerte contenido altruista (34%). Los atributos profe-
sionales ligados a la transmisién de conocimientos y a las metodologias de ense-
filanza son menos destacados (20%).

La definicion del ideal personal renueva la presencia del modelo histérico
incorporado por la docencia, como matriz de origen de la profesién. Actuando en
cuanto marco del “deber ser” , estas representaciones sostendrian la tendencia a
“modelizar” aspirando al orden de un mundo homogéneo y homogeneizador
(Carrizales, 1991).

Sin embargo, junto a esta alta valoracién, los estudiantes son conscientes del
deterioro del prestigio socialmente atribuido a la profesiéon que han elegido. Los
encuestados manifiestan que la docencia y la educaciéon hoy no son valoradas, que
los sueldos son irrisorios, por lo que los maestros han de acumular dos puestos para
sobrevivir, o que han perdido el respeto de la sociedad. El 13% cita al magisterio
entre las profesiones de mas bajo prestigio, lo que puede asociarse a la intencién de
“fuga” de la carrera.

¢Cémo asociar esta alta valoracion de la figura del docente con el bajo recono-
cimiento y status social? En esta extrafia pareja aparece el halo conciliador en el dis-
curso del vocacionismo. Al responder por qué habia elegido la carrera, la mayoria
respondié “por vocacién”, o por “gusto por los nifios” (65 %), como forma de legi-
timacion y justificacion.
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Asimismo, un importante niimero de respuestas indica el mévil de “contribuir
a transformar la realidad” (18%). Aunque tal opcién presenta aparentemente un
interés distinto, es necesario precisar el alcance de la afirmacién. La misma presenta
un enfoque de tipo altruista y queda relativizada al comprobar la baja participacion
de los estudiantes en actividades de tipo politico, social o cultural. El 80% de los
encuestados manifiesta no haber participado nunca de tales actividades.

Una nueva fractura emerge del discurso de los estudiantes respecto de su arti-
culacién con un proyecto social para la escuela. En Argentina, el Estado ha funcio-
nado histéricamente como organizador y configurador de sentido de la docencia. El
magisterio se constituyd, asi, como la “mano derecha del Estado” en el proceso de
construccién de la unidad nacional, dentro de un proyecto civilizatorio. En cambio,
hoy los futuros docentes se perciben como la “mano izquierda”.

El anilisis de los textos producidos por los nuevos miembros del magisterio
muestra una vision desencantada: desvalorizacién de la profesion, escuelas empo-
brecidas, una poblacién carenciada con graves conflictos que resolver — entre ellos,
la marginacién y la violencia —, una docencia ocupada en paliar las necesidades
bésicas de supervivencia de los alumnos y una falta de respuestas de politica que
muestren caminos para superar la crisis.

En algunos casos, la problematica es pensada como una cuestién personal: “el
Ministro deberia sensibilizarse”, o “el Ministerio no conoce la realidad”, comossi la
mano derecha no supiese de los dramas de la mano izquierda.

En cambio, aproximadamente dos tercios de las respuestas apuntan a marcar
un distanciamiento del Estado respecto de lo que fueron sus grandes proyectos,
dentro de un discurso de competitividad individual.

En este cuadro de sentimiento de “abandono”, puede entenderse la necesidad
de refugiarse en el discurso del vocacionismo como niicleo justificador y aglutinante
y en la valoracién idealizada de la funcién del maestro, restaurando simbélicamente
los nicleos fundadores. También este discurso puede ocultar los méviles personales
del grupo de los nuevos iniciados en la docencia.

Hoy la profesién funciona como un polo de atraccion de nuevos miembros
pertenecientes a segmentos sociales econémica y culturalmente empobrecidos.
Aunque las condiciones materiales y simbélicas que rodean al trabajo docente son
muy insatisfactorias, ellas permitirian construir una situacién de status frente al
grupo social y familiar de origen, en especial para aquellos cuyos padres sélo com-
pletaron la escolaridad primaria, o para superar las dificultades de acceso al empleo
“seguro”.

Mis alla de esta situacion, las cuestiones aludidas son reveladoras de la desar-
ticulacién del proyecto ideolégico que dio nacimiento al magisterio, asi como del
dificil camino de la escuela para recolocarse en la posicion de ambito de circulacién
y produccidn del conocimiento.

El estudio realizado permite arrojar alguna luz en la comprension de las pro-
blematicas y perspectivas del problema.

Por un lado, la atraccién hacia la carrera y las fluctuaciones de la matricula en
los estudios de magisterio han estado muy influenciadas por los avatares de la vida
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econdémica global o por los vaivenes de las politicas de ingreso a la universidad. Si
bien ninguna carrera puede desarrollarse al margen de estos procesos, ellos no pue-
den ser los tnicos méviles. Se requeriria, fundamentalmente, fortalecer la produc-
cién académica y simbélica de la profesién para que ella no sea refugio exclusivo de
los que pretenden defenderse de los cambios del empleo o de las exigencias de otros
estudios.

Al mismo tiempo, la implicita y explicita responsabilizacién de los docentes
respecto de las debilidades y fracasos en el rendimiento de los alumnos, deberia ser
tratada con sumo cuidado. Si bien ello ha servido para amortiguar la tendencia a la
“culpabilizacién del alumno”, es muy peligroso caer en el otro extremo, especial-
mente en paises que, como la Argentina, han sido sometidos a los efectos prolonga-
dos de dictaduras y crisis politicas.

El discurso desvalorizante del trabajo de los docentes asumido e internalizado
por los nuevos miembros de la docencia puede llevar la tensién a limites muy arries-
gados. Entre ellos, ¢como avanzar para que los alumnos valoren el conocimiento y
el aprendizaje desde la posicion de desvalorizacion de la docencia? Recurrir a la
autovaloracion del ideal de los atributos personales no parece ser un buen camino,
pudiendo apoyar la restauracién las concepciones mas conservadoras en la historia
del magisterio.

La fragilidad de la docencia debe asumirse también desde la nueva divisién del
trabajo cultural emergente de los cambios sociales, que incluye nuevos medios de
transmision y circulacion de la informacién mas dinidmicos que lo que ha conse-
guido producir la organizacién de la escuela.

La complejidad de la problematica docente hace necesarias respuestas de
fondo y no s6lo compensatorias o de incentivos individuales. Es preciso recompo-
ner el proyecto académico con politicas articuladas en las condiciones materiales y
simboélicas. Cada dimension no podria actuar por si misma. Desarrollar lo acadé-
mico, ampliando y profundizando los tiempos y exigencias de formacién, sin acom-
paiiarlo de cambios en las condiciones de trabajo no sélo puede resultar una oferta
poco atractiva. Ello podria disminuir el nimero aspirantes a la docencia en un con-
texto en el que solamente el 39% aspira a quedarse en la profesién.

El docente es un actor clave en la realizacién de cualquier politica de reforma,
en especial si ésta se basa en un incremento de la calidad de procesos y productos y
se apoya en una renovacion de los contenidos de ensefianza con criterios de actuali-
zacion cientifica, relevancia y significacion cultural, de cara al siglo xxu.

Notas

1. Elequipo que Ilevé a cabo la investigacién estd integrado por: Felicitas Acosta, Alicia
Merodo, Paula Scaliter, Graciela Vilela y Andrea Alliaud (coordinadora). El mencio-
nado proyecto se inscribe en el Programa de Investigaciones sobre Formacién Docente
(IICE/UBA/ UBACYT) que dirige Maria Cristina Davini. La totalidad de los resultados
del trabajo de investigacién estan publicados en: M.C. Davini, y A. Alliaud, Los maes-
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tros del siglo Xx1. Un estudio sobre el perfil de los estudiantes de magisterio, Buenos
Aires, Mifio y Davila Editores, vol. 1, 1995.

2. La Capital Federal es el distrito capital de la Republica Argentina y se denomina
Ciudad de Buenos Aires. El Gran Buenos Aires comprende las zonas aledafias, donde se
concentra el cordén industrial y la mayor densidad de poblacién del pais.

3. La formacién de maestros se realiza en dos afios de cursada diaria y un cuatrimestre
adicional de préctica en terreno llamado “residencia”.

4.  Enel afio 1992 se inicia en nuestro pais el proceso de transferencia del servicio educa-
tivo del Estado a las provincias.

5. La posesién de automévil es un claro ejemplo de esta situacion. Habria en principio
una diferencia entre las familias de los estudiantes que tienen auto y las que no. De
todos modos, no sabemos si este bien nunca se habia tenido o si se ya no se posee, ya
que en los ultimos afios alrededor del 10% del estrato medio-bajo debi6 desprenderse
de su automdvil {Karol, 1992).

6. Para un analisis especifico sobre los origenes del magisterio en Argentina, véase:
A. Alliaud, Los maestros y su historia, Buenos Aires, Centro Editor de América Latina,
Biblioteca Politica, vols. 1-2, 1993.

7. Ladiferencia registrada entre los estudiantes de Capital Federal y los de sus alrededores
no es peculiar de Buenos Aires. Estudios similares que se estdn desarrollando en el inte-
rior del pais muestran una situacién similar (Véase Biber et al., Los estudiantes de
magisterio. El caso de Cérdoba, 1995, mimeo).

8.  Aqui aparece una caracteristica propia de nuestro sistema educativo, acentuada en los
tltimos afios, que emplea a estudiantes en proceso de formacion (Diker y Terigi, 1994).

9.  Segiin datos del INDEC (organismo oficial), en julio de 1995 uno de cada tres j6venes
del Gran Buenos Aires no tenia trabajo. La misma fuente sefiala que la tasa de desocu-
pacién de la Capital federal y del Gran Buenos Aires es de un 19% aproximadamente.
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LAS REFORMAS EDUCATIVAS

EN KENYA

Abdelbag Rharade

El concepto de educacion en Kenya
EL CONTEXTO HISTORICO

Cuando Kenya accedié a la independencia en 1963, el sistema educativo estaba
basado en el modelo del antiguo colonizador britdnico, cuyo objetivo era transmitir
conocimientos y pricticas europeas. Este sistema, a través de una ensefianza elabo-
rada por instituciones religiosas, estaba estructurado segin consideraciones raciales
que comprendian cuatro categorias: africana, asidtica, europea y arabe. La educa-
¢ién destinada a los africanos se limitaba a las ensefianzas religiosa, técnica y agri-
cola. No obstante, algunos habian recibido una mayor formacién general para
representar a la poblacién local en la administracion colonial. Esta discriminacién
racial se puso en tela de juicio a la vez que el sistema socio-econémico heredado de
la época colonial.

En el decenio de 1960, hubo algunos factores exteriores que influyeron en la
orientacion general del sistema educativo. La Conferencia internacional, organi-
zada por la UNESCO y la Comisién econémica de las Naciones Unidas para Africa,
que se reuni6é en Addis-Abeba en 1961, recomendé la expansion de los sistemas
escolares en todos los paises africanos para promover el desarrollo econdémico y
social. En los afios siguientes se celebraron otras reuniones que reafirmaron el obje-
tivo de la educacién escolar en todos los paises africanos. Sin embargo, la

Version original : francés

Abdelbag Rharade (Marruecos)
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Paris-I. Sus investigaciones tratan de los itinerarios socio-educativos de los aprendices en los
talleres productores de bienes y servicios en Nairobi.
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Conferencia de Lomé, organizada bajo la égida del UNICEF en 1972, sefialaba los
riesgos de la ensefianza convencional que incita a los jovenes a buscar empleo en las
ciudades y en una oficina.

LA COMISION OMINDE

Antes de cualquier reestructuracién del sistema educativo, los dirigentes del nuevo
Estado querian hacer un balance de la situacién escolar del pais para determinar las
principales orientaciones de la educacion, teniendo en cuenta las recomendaciones
formuladas por la Conferencia de Addis-Abeba. Por esta razén, el gobierno, una
semana después de la independencia, nombré al profesor S.H. Ominde para dirigir
la primera comisi6n sobre la educacién. El objeto de esta comision era realizar un
estudio sobre los recursos educativos existentes y orientar al gobierno en su politica
en materia de educacién. Un afio después, entregaba su informe al gobierno reco-
mendéndole una reforma del sistema educativo para que se convirtiera en un medio
de cambiar las actitudes de la poblacién y en un factor que permitiera instaurar la
igualdad social entre los grupos, cualesquiera que fueran sus origenes o religiones, y
que garantizara un elevado nivel educativo.

El informe de la comisién Ominde atrajo la atencién del gobierno hacia la
ensefianza postprimaria y hacia la puesta en marcha de las estructuras necesarias
para la formaci6n de una mano de obra de alto nivel con miras a producir el perso-
nal cualificado indispensable para el funcionamiento de la administracién y de la
economia moderna. Por consiguiente, la ensefianza primaria universal no se consi-
deré prioritaria, pues la comision creia que las inversiones en el ciclo secundario
eran mds rentables que en el ciclo primario. Asi pues, el gobierno tomé nota de la
necesidad de apoyar las ensefianzas secundaria, comercial, técnica y superior a
expensas de la primaria. Esta eleccién tuvo una gran influencia en las politicas de
educacién de los afios siguientes que hicieron hincapié en la funcién que debe
desempefiar un sistema escolar en el desarrollo de la economia moderna.
Contrariamente al gobierno colonial, que se planteaba la escuela en términos de
costes, los dirigentes kenyanos crefan que la educacion era fuente de riquezas eco-
némicas. Asimismo, el sistema escolar estaba llamado a cumplir las funciones
siguientes: dotar a la nacién de cuadros superiores y difundir una educacion bésica
atil para hombres y mujeres que les permitiera participar favorablemente en los
progresos de la sociedad. De esta forma, Kenya se ha unido a los partidarios de una
educacién concebida como motor del desarrollo.

LA EDUCACION EN TANTO QUE INSTRUMENTO DE DESARROLLO

Como no disponia mas que de una escasa poblacion cualificada (médicos, ingenie-
ros, agronomos), Kenya opté por formar una mano de obra destinada a los sectores
mas modernos de la poblacion. La organizacion del sistema escolar se asoci6 enton-
ces estrechamente a la gestion de los recursos humanos y del mercado de trabajo.
Esta concepcion de la escuela se inspiraba en la teoria del capital humano, elabo-
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rada al principio de los afios sesenta, segin la cual la educacién es una inversion
productiva para el individuo y para toda la sociedad. Por esta razén, la ensefianza
escolar estd estructurada de manera que permite a los alumnos acceder progresiva-
mente a las formaciones superiores y entrar en la vida activa con un diploma.

Esta concepcién internacional de la educacién tuvo una influencia importante
en las orientaciones de las politicas educativas. Numerosos documentos oficiales
dan fe de esta concepcion: el informe de la comisién Ominde (1964), el “Sessional
paper n° 10” de 1965 sobre el socialismo africano y sus aplicaciones en Kenya y los
dos planes que siguieron a la independencia (1964-1970 y 1970-1974) recordaron
que habia que considerar la educacién como un servicio destinado a formar una
poblacién cualificada a fin de sostener el desarrollo de la economia nacional. La cre-
encia de que la educacion era la clave de la prosperidad de los individuos y de la
sociedad contribuyé a la formidable expansién de la escolarizacién durante mds de
dos decenios.

CUADRO 1: Evolucién de las inscripciones escolares en los ciclos primario y secundario

Afo Escolarizacién en el ciclo primario Escolarizacién en el ciclo secundario
1963 890.000 30.100
1970 1.420.000 126.800
1975 2.880.000 226.800
1983 4.320.000 493.700

Fuente: Ministerio de Educacién.

El incremento del nimero de nifios escolarizados en Kenya, mas del 485% en
el ciclo primario y 1.640% en el secundario en el plazo de veinte afios, refleja la
adhesién de la poblacién al mito de la movilidad social a través de la ensefianza
escolar, que sostiene la teoria de los recursos humanos. Si bien los primeros diplo-
mados aprovecharon los puestos que se quedaron vacantes por el proceso de reem-
plazo de los expatriados en el aparato administrativo, muchos alumnos salieron de
la escuela sin verdadera formacién y sin estar en condiciones de encontrar un
empleo. La expansién de la educacion formal no fue acompaiiada de un creci-
miento econémico susceptible de absorber la poblacién juvenil que salia de la
escuela.

La idea de que la educacién es un instrumento de desarrollo no desaparecié de
los documentos publicados por los gobiernos sucesivos y aparece ya en la primera
pagina del dltimo informe sobre la educacién: “Es sobre todo a través de la educa-
cién, la formacién y la investigacién como la nacién podra responder a los desafios

1%

del desarrollo socio-econémico!”.
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Cambios en el sistema educativo
CAMBIOS INSPIRADOS POR LAS DEMANDAS SOCIALES

El sistema educativo heredado de la colonizacién constaba de tres ciclos: cuatro
afios de estudios primarios, cuatro de ensefianza elemental y otros cuatro de estu-
dios secundarios. La comisién Ominde habia recomendado modificar este sistema y
suprimir el examen final del ciclo primario que impedia proseguir su educacién a
mas del 80% de los alumnos. Los dos primeros ciclos de cuatro afios se suprimieron
en favor de un ciclo tnico de siete (Standard 1 a Standard 7) y de un ciclo secunda-
rio de seis afios en dos niveles: Forms 1 a 4 y Forms 5 y 6). Mientras que 50.000
alumnos completaban la escuela elemental, el total de alumnos que terminaban la
primaria llegd al medio millén. Este aumento era prueba de una voluntad popular
que no se manifestd en reivindicaciones explicitas, pero hizo necesario prolongar
los estudios por lo menos hasta el ciclo secundario, una vez que los kenyanos se die-
ron cuenta de que el examen de fin de primaria apenas ofrecia promocion social.
Para responder a la demanda popular y con miras a formar una mano de obra de
calidad, el gobierno se vio obligado a aumentar el nimero de plazas en las escuelas
secundarias. Asi, el nimero de alumnos en la secundaria pasé de 30.100 en 1963 a
126.800 en 1970. La expansidn de la ensefianza secundaria también tuvo repercu-
siones en la financiacién de las escuelas, que aument6 un 58% entre 1966 y 1970,y
un 43% entre 1970 y 1974.

La presién popular encontré6 un medio de expresién en el movimiento
Harambee?, heredado de las luchas por la independencia, que habia sido la raiz de
la proliferacion de escuelas secundarias. Estas escuelas se habian construido en las
comunidades, en respuesta a la creciente demanda de mayores oportunidades de
educacién en las regiones desfavorecidas. Esta forma de reivindicacién fue recupe-
rada por los dirigentes locales, que la transformaron en argumento politico. En
1964, habia 80 escuelas Harambee que admitian alumnos egresados del ciclo pri-
mario, a las que se afiadieron 30 nuevas escuelas en 1965, lo que representaba un
tercio de las escuelas secundarias del pais. En 1966, el nimero de escuelas
Harambee se elevaba a 266, superando a las 199 escuelas puiblicas.

Las escuelas Harambee no estaban programadas por la administracién y la
calidad de la ensefianza era muy baja por la escasez de material pedagdgico y de
docentes cualificados. En estas condiciones, los mediocres resultados de los alum-
nos en los examenes eran una fuente de frustracién para las comunidades que
habian invertido en estas escuelas. Ademas, el gobierno queria controlar el desarro-
llo de las escuelas Harambee para garantizar el éxito de su politica de educacién.
Pero la voluntad de restringir su implantacién aumentaba el descontento publico.
Las escuelas Harambee, como absorbian a los alumnos egresados de la primaria
que no eran admitidos en las escuelas gubernamentales, eran muy apreciadas por
las poblaciones desfavorecidas. Cuando en 1965 el ministro de educacién quiso
imponer la obligacién de reunir 2.000 chelines antes de abrir una escuela
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Harambee, la poblacién se pronuncié contra esta medida considerada como una
practica colonial e imperialista. El ministro tuvo que afrontar la protesta de las
familias y las criticas de los dirigentes locales que sostenian el movimiento
Harambee en el seno de sus comunidades. Finalmente, el gobierno cedi6 a la pre-
sién popular y se comprometié a mejorar la calidad de la ensefianza enviando
docentes cualificados a las escuelas Harambee y adoptando algunas de ellas como
centros publicos.

De esta forma, muchos alumnos pudieron acceder al ciclo secundario, pero su
situacion al final de la escolaridad se degradé por falta de una formacién profesio-
nal adaptada al mercado de trabajo. Este contexto favoreci6 también las iniciativas
no gubernamentales. Algunas organizaciones religiosas crearon instituciones técni-
cas como el National Christian Council of Kenya que puso en marcha las Aldeas
Politécnicas; los YMCA y los YWCA propusieron formaciones profesionales en los
Vocational and Craft Training Centres®. Otras instituciones religiosas organizaron
cursos técnicos, pero en conjunto el nimero de alumnos seguia siendo escaso y esta
formacién no tuvo una repercusion considerable en la situacién de los jovenes
salientes del sistema escolar. Sus acciones iban a tener el efecto de inspirar las politi-
cas de educacién no formal.

La expansion de las escuelas Harambee y las iniciativas no gubernamentales
reflejan las reivindicaciones y las aspiraciones de las comunidades, que llevaron a
los dirigentes de educacién a crear en 1975 el Comité nacional sobre los objetivos y
las politicas de educacion. Este comité debia evaluar los resultados de la educacion
cuando habian transcurrido méas de diez afios después de la independencia, unos
afios marcados por el aumento de la escolarizacién, y estudiar la relacion entre las
estructuras de la educacion y la situacién econémica. El Ministro de Trabajo de la
época estimaba que mas de 80% de los jovenes egresados de la escuela de primaria
no encontraban empleo.

CAMBIOS INSPIRADOS POR COMPROMISOS POLITICOS

Al llegar al poder, la minoria que se habia opuesto a la politica de educacién colo-
nial se habia comprometido a modificar el sistema segin los principios de justicia
social y de acuerdo con su concepcién de la escuela. De estas modificaciones se des-
prenden tres aspectos principales: la abolicién de la segregacion racial, la supresién
de los gastos de inscripcion en el ciclo primario y la diversificacion de los programas
escolares.

La idea de un sistema escolar equitativo era un aspecto fundamental de las rei-
vindicaciones independentistas, y la fusién de los dos primeros ciclos heredados de
los britdnicos en un solo ciclo primario de siete afios permitia introducir un pro-
grama comiin en todas las escuelas. Si bien el cambio de nombre de los examenes
tenia un caracter simbblico, la definicién de un programa tinico hacia posible elimi-
nar las diferencias entre las escuelas europeas, africanas y asiaticas. Estos cambios
de programas se manifestaron en el refuerzo de algunas dreas como la escritura, el
calculo y la educacion basica. Las clases de historia y de geografia se modificaron

Perspectivas, vol. XX VII, n° 1, marzo 1997




184 Abdelbag Rharade

por los importantes cambios que se habian producido en ese momento y en funcién
de su importancia para la elaboracién de la identidad nacional. Las obras de peda-
gogia habian seguido la misma evolucién y los docentes habian recibido una forma-
ci6n adaptada a su nueva funcién y a una concepcién de la educacion basada en
unos principios de participacién y de observacién. Este nuevo enfoque se conside-
raba como una transformacién importante en el plano didactico. La implicacién de
los poderes piblicos en el terreno educativo era perceptible sobre todo en la ense-
fianza secundaria, que en quince afios recibi6 la mitad de los fondos destinados a la
educacién.

La supresion de los gastos de matricula en las zonas desfavorecidas (regiones
aridas y semidridas del norte de Kenya), era un aspecto fundamental en la voluntad
politica de equilibrar las oportunidades de acceso a la educacién. Suprimir los gas-
tos de matricula se habia convertido en una cuestién nacional y en un argumento
para las personas que querian desempefiar una funcién politica en sus regiones. En
1971, un decreto presidencial abolié los gastos de matricula hasta el Standard 4 en
las regiones geograficamente desfavorecidas, y en 1973, un nuevo decreto extendié
esta medida a una gran parte del pais hasta el Standard 6.

El objetivo de esta medida, recomendada por la UNESCO como medio de
facilitar la educacién universal en los paises pobres, era escolarizar a los hijos de las
familias que no disponian de los medios para pagar los gastos de entrada en el sis-
tema escolar. Las matriculas escolares mostraban que un 60% de los nifios en edad
escolar estaban realmente escolarizados, pero que la distribucién de los alumnos
inscritos en el territorio era muy desigual. En algunas regiones como la provincia
central, el indice de escolarizacién era del 90%, mientras que en el norte y el este no
pasaba del 5%. Ademas, las cifras encubrian otro fenémeno, el de los abandonos
por razones economicas.

La supresion de los gastos de matricula tuvo una repercusién desproporcio-
nada en la evolucién de la poblacién escolar, que paso de 1,8 millones en 1973 2 2,8
millones en 1974 tras la aplicacién del decreto presidencial. En algunas regiones se
duplicé el nimero de alumnos matriculados, pero en las zonas tradicionalmente
habitadas por poblaciones seminémadas, el indice de escolarizacién no evolucion6
mucho. Los distritos de gran demanda escolar, como los de Kiambu, Nyeri,
Mombasa y Nairobi, no inscribian a la totalidad de nifios en edad escolar. El pro-
blema del abandono de estudios no se solucioné pese al decreto presidencial y la
continuacién de este fenémeno tuvo como consecuencia rebajar los indices de esco-
larizacién al nivel de 1973*. Finalmente, el aumento de inscripciones en 1974
superd todas las previsiones y las escuelas primarias no estaban en condiciones de
acoger a todos los alumnos. Esta situacién obligo al gobierno a introducir una tasa
por alumno, pagada por los padres y destinada a financiar la construccion de clases
y de centros. Para muchas familias, la supresion de los gastos de matricula no supo-
nia ningin ahorro y esta tasa que variaba segun los distritos, fue una nueva fuente
de descontento y frustracion.

El fallo de la planificacién relativa al personal docente obligd a contratar a
muchos maestros no cualificados. En 1973, habia 56.000 docentes, de los cuales
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12.600 sin calificacion; en 1975, de 90.000 docentes, 40.000 no habian recibido
ninguna formacién. Finalmente, estos problemas tuvieron como resultado anular
los efectos positivos de la supresion de los gastos de matricula, pues los indices de
escolarizacidn por regiones volvieron en 1975 al nivel en el que estaban antes del
decreto. Por consiguiente, los politicos no se beneficiaron de este decreto popular
debido a los problemas pedagogicos (falta de infraestructuras escolares e inexpe-
riencia de los docentes) y sobre todo, a la tasa llamada de construccién. En algunas
regiones, esta tasa era cuatro veces superior a los gastos de matricula.

La supresion de éstos, principal argumento politico desde la independencia,
no tuvo ningun efecto sobre la desigualdad de oportunidades de acceso a la escuela
primaria. Ademds de no afectar a los grupos privilegiados, que disponian de los
medios para escolarizar a sus hijos en las mejores escuelas, disminuy® las oportuni-
dades de las poblaciones desfavorecidas, para quienes aument6 el coste de la ense-
flanza en la escuela.

Tratando de satisfacer las aspiraciones de la poblacién y de resolver el espi-
noso problema de los abandonos, el gobierno elabor6 una politica de diversifica-
ci6én de la educacion, haciendo hincapié en la ensefianza técnica. Esta orientacion
estaba ya a la orden del dia cuando se celebré la Conferencia de Kericho en 1966,
que llamaba la atenci6n de los poderes piblicos en cuanto a la necesidad de formar
a los jovenes en el terreno agricola y en los oficios técnicos para asegurar la produc-
cién de bienes dtiles a la poblacién. Partiendo del ejemplo de las organizaciones no
gubernamentales, nacieron algunas instituciones publicas; la primera fue un servi-
cio nacional de los jovenes, el National Youth Service, con una formacién de dos
afios, compuesta por un programa de ensefianza general completada por una ense-
fianza técnica en varias especialidades (carpinteria, albafiileria, mecénica, etc.). A
continuacién surgieron otras instituciones como los centros para la juventud, los
centros de formacién rural y de formacién industrial (Youth Centres, los Rural
Training Centres y los Industrial Training Centres) con la ayuda del Banco Mundial
y de algunos organismos de desarrollo internacionales o bilaterales. El gobierno
facilité la construccion de varios edificios en estas instituciones para dar cabida a
los talleres y equip6 a algunas escuelas secundarias para permitir la ensefianza de las
técnicas comerciales.

La ensefianza técnica se basaba en unos principios no formales, pero esta
diversificacion de los métodos pedagdgicos no tuvo un gran éxito entre los alumnos
salientes del sistema escolar, que aspiraban a encontrar un empleo en el sector
moderno de la economia. La escolarizacién permite difundir conocimientos y técni-
cas titiles para la vida activa, pero puede tener efectos negativos en el desarrollo al
inculcar a los jévenes unas actitudes inapropiadas y falsas aspiraciones. David
Court y Darham Ghai atribuyen la responsabilidad de los efectos negativos a los
programas escolares que no dan la suficiente importancia a las calificaciones que
requiere la economia’. Este enfoque considera que la educacién puede contribuir al
desarrollo modificando los programas y los métodos pedagégicos sin alterar todo el
conjunto del sistema escolar ni las estructuras sociales.
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La reforma 8.4.4.

En 1985, el gobierno de Kenya introducia la reforma escolar, denominada sistema
8.4.4. que, modificaba en profundidad los contenidos y las estructuras de la educa-
cién, haciendo mayor hincapié en las formaciones técnicas. El ciclo primario (ocho
afios en lugar de siete), en el que se habian introducido materias técnicas, estaba
explicitamente disefiado como un nivel terminal para la mayoria de los alumnos,
mientras que el ciclo secundario de cuatro afos tenia por finalidad reforzar los
conocimientos practicos y teéricos de los alumnos por medio de la instauracion de
una ensefianza técnica que comprendia varias especialidades. La ldgica de esta
reforma era ajustar el sistema escolar a las necesidades del pais, reducir las desigual-
dades construyendo nuevos centros en las regiones desfavorecidas y, sobre todo,
resolver el problema de los jévenes que llegan al mercado de trabajo sin formacién
profesional.

FACTORES QUE CONTRIBUYERON A LA REFORMA
Papel de las organizaciones no gubernamentales

Para Kenya, como para todos los paises de Africa subsahariana, el acceso a la inde-
pendencia equivalia al nacimiento de una nacién que tenia que afirmarse como
Estado. La adhesién a las organizaciones internacionales permitié que los nuevos
paises hicieran oir sus voces en el foro de las naciones y que intercambiaran las
experiencias acumuladas por unos y otros. Desde el decenio de 1960, las Naciones
Unidas proclamaron el Primer Decenio para el Desarrollo, cuyo objetivo principal
era concentrar los recursos para la creacién de una mano de obra de alto nivel,
como proponia la teorfa del capital humano. Al final de este primer decenio, los
problemas de desempleo pusieron de manifiesto las limitaciones del desarrollo
orientado hacia los recursos humanos. Las Naciones Unidas lanzaron el Segundo
Decenio para el Desarrollo, dando més importancia al objetivo de reducir las des-
igualdades sociales y recomendando unas transformaciones pedagégicas que asegu-
raran una instruccién basica para todos los individuos.

En lo referente a los problemas del desempleo, La Oficina Internacional del
Trabajo (OIT) ponia en marcha el Programa Mundial para el Empleo. Muchas
misiones estudiaron las causas del desempleo en varios paises, entre ellos Kenya. En
1969, la misién comenzé sus trabajos, que terminaron con la publicacién del
famoso informe de 1972 que destacaba la importancia de las actividades informales
en la adquisicién de ingresos por parte de los grupos mas desfavorecidos®. Las prin-
cipales recomendaciones del informe giraban en torno a la reestructuracién del sis-
tema de ensefianza: extender la educacién bésica a toda la poblacién y aumentar
considerablemente las disciplinas técnicas en todos los ciclos. La diversificacion de
la educacién, aprobada por el Banco Mundial, daba mayor importancia a las ense-
fianzas técnicas a expensas de la instrucciéon general. Varios paises (Canada,
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Estados Unidos, Japén, Suecia, etc.) prestaron su apoyo financiero y técnico a la
organizacién de centros de formacién profesional y la Agencia Internacional de
Desarrollo ayudé al gobierno en su programa de equipamiento de las escuelas
secundarias. Esta dindmica fue el origen de las campaiias de ayuda mutua, creadas
por el gobierno, para abrir los Harambee Institutes of Technology. El ripido
aumento de la matricula en el ciclo secundario y el problema de desempleo de los
jovenes eran sintomaticos de una necesidad de educaciéon apoyada por una forma-
cidn capacitadora con miras a la entrada en la vida profesional.

Otra preocupacién del gobierno fue el aumento del nimero de diplomados del
ciclo secundario que se presentaban al ingreso en la universidad, por lo que nombré
una comision para evaluar las posibilidades de apertura de un nuevo centro de ense-
fianza superior. La comision valor6 favorablemente la apertura de una segunda uni-
versidad y ademads alentd al gobierno a reestructurar todo el sistema escolar. La
prolongacién del ciclo primario tendria que difundir conocimientos generales ttiles
y unas técnicas que permitieran a los jOvenes perfeccionarse o iniciar una actividad
productiva. Estas recomendaciones se debian al riesgo que suponia un aumento
incontrolado de la matricula escolar que entrafaria un deterioro de la calidad de la
ensefianza. Asi pues, era imprescindible, previendo la expansién de la educacién,
construir centros de ensefianza primaria y secundaria y modificar los programas
que se consideraban inadecuados.

Los organismos internacionales y bilaterales tuvieron mucha influencia en la
politica de educacién de Kenya, haciendo que se valoraran las actividades informa-
les por su funcién de aprendizaje. Su interés se centrd en este aprendizaje, que se
habia desarrollado al margen de todo planeamiento y estaba en condiciones de
resolver el problema de los costes (sistema de autofinanciacién) y el de la eficacia, ya
que los jovenes acceden al mundo productivo. Estos dos argumentos convencieron
al Banco Mundial que deseaba animar a los Estados a reducir su participacién
financiera en el sistema educativo y a estimular las iniciativas privadas.

Los fallos del sistema escolar

Los fallos del sistema escolar aparecen con el problema de los jovenes que dejan la
escuela y no logran integrarse en el mercado de trabajo, y con la cuestién de la falta
de igualdad de oportunidades en materia de educacién.

Los dos planes de desarrollo posteriores a la independencia definieron la ense-
fianza escolar como un servicio destinado a formar una poblacién cualificada para
sostener el crecimiento de la economia nacional. Pero el tercer plan (1974-1978)
insistia en las limitaciones del sistema escolar que no prepara a los jovenes para
desempefiar una funcién en el desarrollo econémico y social del pais. El plan reco-
mendaba al gobierno volver a estudiar la naturaleza y los procesos de la educacién e
introducir reformas durante el periodo de aplicacion del plan.

Pocos afios después de la independencia, cuando las posibilidades de empleo
empezaron a descender (incluso en la administracion) se vio que las esperanzas pues-
tas en el crecimiento econémico como medio de asegurar la absorcién en el mercado
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de trabajo de los jovenes recién salidos de la escuela, eran ilusorias. En 1967, ya era
dificil para los antiguos alumnos del ciclo secundario y para los diplomados de la
enseflanza superior encontrar un puesto de trabajo en el sector moderno de la econo-
mia. Mds insegura era todavia la situacién de los que no habian recibido ninguna
ensefianza escolar o no habian pasado del ciclo primario. Antes de 1968, el 1% de
los jovenes que terminaban la secundaria no lograba encontrar un empleo; esta pro-
porcion pasoé a ser de 14,8 % el afio siguiente. Ente 1963 y 1973, el namero de jove-
nes que salian de la secundaria aument6 en 690%, lo que pone de manifiesto que los
estudios secundarios se consideraban un medio de acceder a las prestigiosas profe-
siones de oficinas. Pero la oferta de mano de obra cualificada, superior a las necesi-
dades del mercado de trabajo, ofrece a los empleadores la posibilidad de seleccionar
a los que tienen mds diplomas y rechazar a los demds candidatos, de tal forma que
los empleadores elevan el nivel académico exigido cuando el niimero de personas
calificadas supera al de puestos disponibles. La seleccién se ha impuesto como la
funcién dominante del sistema escolar, lo que acarrea una demanda creciente de
educacién hacia niveles cada vez mis altos’. Por lo tanto, el sistema de educacién se
ha hecho extremadamente competitivo en todos sus niveles. Al ciclo primario se le
ha asignado la funcién de seleccionar a los alumnos aptos para acceder al ciclo
secundario, que a su vez elimina a los que no llegaran a la universidad.

El aumento del numero de escuelas Harambee no es ajeno al mito del éxito a
través de la ensefianza escolar. Estas escuelas, que carecen de ayuda gubernamental,
tienen que funcionar con medios limitados y exigen unos gastos de matricula supe-
riores a los de las escuelas publicas. Es conveniente limitar el alcance del movi-
miento Harambee en lo que se refiere a la igualdad de oportunidades de acceso a los
estudios secundarios. En efecto, algunas de estas escuelas tienen una duracién de
vida muy corta, mientras que las comunidades que disponen de recursos importan-
tes tienen los medios de equipar sus centros y pueden remunerar a docentes califica-
dos®. Esta libertad de las comunidades ha acelerado el proceso de estratificacién
social que el gobierno y las poblaciones han aceptado al facilitar la introduccion de
las desigualdades en las estructuras escolares, que luego aparecen en los resultados.
Existe una relacion entre el rendimiento escolar y el tipo de escuela al que se asiste.
Las mejores escuelas (situadas en los centros urbanos) tienen abundantes medios
para preparar a los alumnos para los exdmenes y exigen elevados derechos de
matricula. El acceso a las escuelas de mejor rendimiento aumenta las desigualdades
econdmicas y regionales en favor de la minoria urbana. Las desigualdades socio-
econdmicas en materia de educacidn repercuten en el mercado de trabajo y ocasio-
nan enormes disparidades en los ingresos’.

Por tltimo, las diferencias entre muchachos y muchachas en el acceso a la edu-
cacién han disminuido en el primer grado a causa de la expansién del sistema esco-
lar, sobre todo en las regiones relativamente avanzadas desde el punto de vista eco-
némico. En el ciclo secundario, la proporcién de muchachas ha aumentado mas
lentamente que en las escuelas primarias. Los indices de escolarizacion de mucha-
chas en la primaria pasaron de un 33% en 1963 a un 40% en 1982. En la secunda-
ria representaban el 23% de los alumnos en 1963 y 27% en 1980. Esta evolucién se
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debe a varios factores: un bajo indice de aprobados en el certificado de estudios pri-
marios, un numero relativamente reducido de escuelas publicas accesibles a las
muchachas, elevados indices de abandono debidos en gran medida a embarazos no
deseados y a la reticencia de los padres a enviar a sus hijas a la escuela mis alla de
una cierta edad. Por dltimo, las desigualdades regionales econémicas y sociales
hacen que las oportunidades de acceso a la educacién sean mas reducidas para las
muchachas que para los muchachos?.

Aunque las desigualdades en materia de educacion son los principales fallos
del sistema escolar, cada vez se hacen mas evidentes algunas disfunciones: centrali-
zacidn excesiva de los asuntos administrativos, falta de flexibilidad de las estructu-
ras, escasez de personal cualificado y degradacién acelerada de la calidad de la ense-
flanza. Estas disfunciones han tenido efectos sociales negativos: éxodo rural de los
formados, gran tensién en la competitividad escolar, frustraciones relacionadas con
el desempleo y con el desclasamiento de los diplomados, erosion de los valores tra-
dicionales, etc. Las politicas de educacién nunca han alcanzado los objetivos por la
falta de adaptacion de la escuela a su entorno y por la crisis econémica del decenio
de 1970. Al constatar que la ensefianza ya no era un instrumento de promocién
social, la poblacién ha empezado a dudar de la eficacia de la escuela, que ha mante-
nido unas aspiraciones incompatibles con las realidades econémicas. La conjuncién
de todos estos factores dio lugar a la reforma escolar y a la puesta en marcha del sis-
tema 8.4.4, en enero de 1985, en lugar de la antigua fé6rmula con contenidos de
ensefianzas generales tales como el inglés, matematicas, historia y geografia.

INTRODUCCION DEL SISTEMA 8.4.4

El sistema 8.4.4, formado por materias generales y disciplinas técnicas (como el
artesanado y las tareas domésticas), hace hincapié en la ensefianza preprofesional
en todos los niveles que puedan ser utiles para los jovenes al salir del sistema esco-
lar. Los objetivos generales del nuevo sistema son que los ciudadanos adquieran
técnicas, conocimientos y capacitaciones utiles para el crecimiento econémico,
haciendo posible que se perfeccionen en una institucion de formacion profesional o
que emprendan una actividad auténoma. El sistema 8.4.4 se ha concebido como
respuesta al problema de los jévenes que salen de la escuela sin ninguna calificacion
técnica para ejercer una actividad remunerada.

Problemas que plantea el nuevo sistema

La implantacién del sistema 8.4.4 ha planteado muchos problemas: la financiaciéon
de las nuevas clases y el equipamiento de material pedagdgico no estaban asegura-
dos, y la falta de personal cualificado ha obligado al gobierno a contratar docentes
no formados. Los dirigentes politicos han apelado a la contribucién popular por
medio de campafias Harambee para financiar las nuevas escuelas. El debate susci-
tado por la implantacién de la reforma escolar se ha convertido ripidamente en
polémica, sobre todo en los medios intelectuales que reprochan a los poderes publi-
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cos la utilizacién de métodos coloniales por introducir una ensefianza de dos veloci-
dades: una educacién técnica dirigida a las clases mas desfavorecidas y una educa-
ciéon de alto nivel dnicamente accesible a los hijos de la clase dirigente. Ademais,
queda por comprobar la eficacia de una ensefianza técnica en el ciclo primario para
mejorar las capacidades de los nifios que acaban la escuela.

Actualmente, el sistema 8.4.4 es objeto de muchas criticas: implantacién pre-
cipitada, (las escuelas estn sin equipar y los docentes no estin preparados), mala
evaluacion de los costes (para los centros y para los padres), los programas escola-
res estan demasiado cargados y las estructuras son insuficientes para asegurar la
ensefianza técnica (25% de las escuelas estan equipadas con talleres). Por ejemplo,
en 1990, solamente se habian construido 3.000 laboratorios de los 13.000 necesa-
rios en las escuelas primarias'’. Ademis, el Kenya Certificate of Primary Education
(KCPE) quita importancia a la ensefianza técnica, pues no pone a prueba los cono-
cimientos de los alumnos en este terreno.

Por otra parte, los gastos de escolaridad, restablecidos para permitir que las
escuelas financien la construccién y el mantenimiento de los talleres, han aumen-
tado y suben cada dos afios. En 1994, estos gastos experimentaron la mayor subida
desde 1990 en las escuelas secundarias: cerca de un 80% en los internados y mas de
110% en las demds escuelas. Ademas, las escuelas ptiblicas de mejores rendimientos
cobran a veces cantidades que son el doble, e incluso el triple, de los gastos determi-
nados por el ministerio de educacion. Tanto es asi que los buenos alumnos proce-
dentes de familias pobres no pueden matricularse en las mejores escuelas, dejando
asi plazas libres en beneficio de los nifios de familias acomodadas pero con resulta-
dos mediocres en el KCPE.

Por 1ltimo, una clasificacion de los resultados de los exdmenes por escuela y
por alumno aumenta el espiritu competitivo. Esta clasificacién es determinante para
la fama de los centros de ensefianza primaria y secundaria, pero sobre todo para los
alumnos que son seleccionados en funcién de su puesto y de las plazas disponibles.
Oficialmente, un 43,9% de los alumnos egresados de primaria en 1993 después de
haber aprobado el KPCE seran admitidos en una escuela secundaria. Pero algunos
no dispondran de los recursos necesarios para proseguir sus estudios secundarios y
abandonarén a lo largo del afio, otros mantienen la esperanza de acceder un dia ala
universidad, mientras que el 56% que no es admitido en el ciclo secundario se
orienta en el mejor de los casos hacia los centros de formacién profesional.

La educacion y la formacion profesional

Pese a los esfuerzos de los poderes publicos para promocionar la ensefianza técnica,
los centros de formacién profesional sélo afectan a una escasa proporcion de jove-
nes escolarizados.

La educacién profesional de Kenya, considerada como una parte de la educa-
cién oficial, se imparte en instituciones dotadas de programas y horarios estructura-
dos que conducen al diploma. En 1992, el nimero de instituciones en el pais se ele-
vaba a 2.000 y su alumnado era de poco mas de 1% de la poblacién escolar.
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CUADRO 2: Matricula en la educacién general

Escuelas primarias 5.389.000
Escuelas secundarias 641.000

Subtotal 6.030.000
Centros de formacion de maestros de primaria 15.000
Centros de formacién de maestros de secundaria 4.500
Universidad 23.400

Total 6.072.000

CUADRO 3: Matricula en los centros de formacién profesional

Politécnicos para jovenes 40.000
Institutos de formacién técnica -8.500
Institutos de tecnologia 4.600
Centros nacionales de formacion profesional 1.000
Politécnicos nacionales 5.700
Servicio nacional de la juventud 3.000

Total 62.800

Fuente: Repuiblica de Kenya, Oficina Central de Estadisticas, 1991.

Numerosas encuestas realizadas entre los alumnos de los centros de formacién
profesional han puesto de manifiesto que la ensefianza técnica no garantiza de
manera sistemadtica la insercion en el mercado de trabajo'2. Hay que destacar algu-
nas conclusiones interesantes: estos centros atraen a los jévenes que han tenido una
buena trayectoria escolar; sus padres son poco instruidos pero tienen los medios
para pagar los gastos de escolaridad; las competencias técnicas adquiridas sélo pro-
porcionan un empleo a una minoria bastante pequefia; los buenos resultados en los
exdmenes apenas parecen ser una ventaja a la hora de buscar un empleo correspon-
diente a la formacién adquirida; el medio familiar y las relaciones sociales constitu-
yen la baza mis importante para acceder a los centros de formacién y al mercado
del empleo. Desde hace algunos afios, se discute la conveniencia de los centros de
formacién profesional en razdn de sus elevados costes de funcionamiento, del redu-
cido numero de plazas de que disponen y de su ineficacia en la preparacién de los
jovenes para encontrar un empleo.

Elevar el estatuto del aprendizaje en el sector artesanal
Aungque las posibilidades de empleo en la economia no garantizan la insercién de
los jovenes en el mercado de trabajo, algunos estudios han puesto de manifiesto que

existen otras vias de obtencién de ingresos. El informe de la OIT concedia gran
importancia a las actividades artesanales que absorbian a muchos jovenes por

Perspectivas, vol. XXVII, n° 1, marzo 1997




192 Abdelhag Rharade

medio del sistema de aprendizaje. A partir de este informe han proliferado los estu-
dios sobre las actividades informales y han venido a sacar a la luz el modo de repro-
duccién de la mano de obra calificada al margen de las estructuras de la educacién.
En Kenya, Kenneth King ha dedicado sus estudios a las diversas formas de adquisi-
ci6n de las téenicas productivas®. Segiin King, el aprendizaje no es una herencia de
las formas tradicionales de transmision de saberes y técnicas, sino que fue introdu-
cido por las comunidades indias que se instalaron en las zonas urbanas tras la cons-
truccién del ferrocarril a principios de siglo. Los indios, elevandose al plano de la
gestion, confiaron la funcién de produccion a los africanos a quienes habian for-
mado y que a su vez transmitieron sus conocimientos estableciéndose por su cuenta.
Kenneth King ha proseguido sus investigaciones sobre los artesanos y ha abierto un
campo de estudio continuado por otros investigadores. Los datos obtenidos mues-
tran que, como habia sefialado King, los artesanos aprenden su oficio en el empleo.
Segilin una encuesta realizada en Nairobi, el 71% de los empresarios ha adquirido
sus calificaciones aprendiéndolas en un taller y solamente un 11% ha asistido a una
institucién de formacién técnica®. Contrariamente a otros paises del Africa subsa-
hariana, Kenya no ha sido nunca del todo hostil a las actividades informales llama-
das Jua Kali*. A los observadores (investigadores y proveedores de fondos) siempre
les interesa el sistema de aprendizaje y concentran sus intervenciones en los Jua Kali
que representan el futuro profesional de entre 45.000 y 90.000 jévenes cada afio'.

El auge del sector artesanal, junto con el descenso de empleos asalariados, ha
hecho que se valoren las actividades informales y de aprendizaje con el apoyo de las
organizaciones internacionales. Asi pues, los dirigentes de Kenya han orientado su
politica econémica favoreciendo las pequefias unidades productivas a través de
unas estructuras de apoyo a los artesanos bajo la direcciéon de un nuevo ministerio,
el de Formacién Técnica y Tecnologia Aplicada (MITTAT) creado en 1988. La fun-
cién del MITTAT es hacer recomendaciones sobre la formacion profesional y téc-
nica y detectar los factores que frenan el desarrollo del sector artesanal. La cons-
trucciéon de locales cubiertos, la promocién de productos fabricados por los
artesanos, el acceso al crédito bancario, son algunos de los aspectos de la politica
del gobierno con respecto a la mejora de las infraestructuras de los Jua Kali.

Los limites de la reforma educativa

El sistema 8.4.4 esta concebido para difundir algunos conocimientos técnicos a los
alumnos que, a continuacién, seran formados a través de los Jua Kali con el objeto
de que algiin dia adquieran su propio taller. La logica de la reforma 8.4.4 fue dic-
tada en gran parte por la escasez de empleos que generaba la economia frente al
niimero creciente de jovenes que se incorporaban al mercado de trabajo. Esto revela
que la educacién se ha convertido en un simple apéndice del mercado de trabajo y
que se la juzga automiticamente cada vez que se cree percibir una inadecuacién'’.
Preparar a los jovenes para trabajar por su cuenta es una nueva faceta de la gestion
de recursos humanos y, mutatis mutandis, un reajuste de la teoria del capital
humano®. Sin embargo, ningiin estudio ha demostrado que los jovenes opten por el
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aprendizaje y el trabajo independiente por propia voluntad, sino que, por el contra-
rio, la entrada en el sector artesanal no se considera una promocién social y los
alumnos no ven en los Jua Kali un ideal profesional. En Nairobi, por ejemplo, los
talleres ocupan cada vez més terreno, pero hay muy pocos jévenes que hayan reali-
zado su escolaridad en la capital y entren en aprendizaje con un artesano. Una gran
mayoria de aprendices viene de provincias y se integran en el sector artesanal para
adquirir unas calificaciones con las que poder ejercer un oficio y obtener una
pequefia cantidad de dinero para vivir. Para ellos, las desilusiones escolares se com-
pensan con la vida urbana que permite con mas seguridad acortar la distancia que
separa sus aspiraciones de la realidad.

Estas precisiones permiten demostrar, por un lado, que las modificaciones del
sistema educativo no pueden garantizar que las trayectorias socio-escolares produz-
can individuos con aptitudes adecuadas de antemano a las estructuras econdmicas;
por otro lado, que todo ello exige un planteamiento sobre las consecuencias de la
promocién de las actividades artesanales, estudiando la posicién y la consideracién
social de los artesanos en la sociedad.

Conclusion

Las decisiones que se toman sin basarse en estudios profundos sobre la interaccion
entre la escuela y su entorno social niegan el hecho de que el sistema escolar lo que
hace es reflejar la crisis, mas que causarla. Ademds, la fractura social provocada por
las desigualdades socio-econdmicas acentua las disfunciones del sistema educativo,
al que se hace aparecer como responsable de las dificultades que encuentran los
jovenes en la bisqueda de una actividad remunerada. Con las modificaciones del
sistema que llevan a cabo los poderes publicos, se trata de regular y corregir el fun-
cionamiento de los mercados donde se forman las remuneraciones materiales y sim-
bolicas. Este tipo de accion es un medio para la autoridad piblica de demostrar que
no es indiferente a las desigualdades, pero también de obtener la adhesién de los
individuos al contrato social.

Asi pues, los cambios en la ensefianza escolar dependen a la vez de la historia de
las relaciones entre los individuos y de la concepcidn ideoldgica que las inspira. La
evolucién historica del sistema escolar de Kenya pone de manifiesto que los cambios
engendran a veces efectos perversos y que el fracaso de la teoria del capital humano
no ha provocado un cambio de la concepcién de la educacion. Aunque el objetivo de
la reforma 8.4.4 es adaptar el sistema escolar a las transformaciones de la sociedad,
sera dificil que consiga reducir la demanda social de elevacion del nivel educativo.

Notas
1. Report of the Presidential Working Party on Education and Manpower Training for
the next decade and beyond [Informe del partido del trabajo presidencial sobre la edu-

cacién y la mano de obra para el préximo decenio y més alld], J.K. Kamunge (comp.),
Repiblica de Kenya, marzo de 1988.
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Harambee es un término swahili que se puede traducir por: “unamos nuestras fuer-
zas”.

YMCA: the Young Men’s Christian Association; YWCA: the Young Women’s
Christian Association.
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