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TEXTO Y CONTEXTO

EN LA TEMATIZACION

SOBRE EL DESARROLLO

Louis Baeck

Introduccién

En el reciente renacimiento del interés por la historia de las teorias econémicas y
sociales, pocas oportunidades se han aprovechado para otorgarle un lugar a los estu-
dios del desarrollo en la posguerra. Y, sin embargo, la evolucién histérica de las teo-
rizaciones es una historia fascinante que merece mdas atencién. En la historiografia
de las teorizaciones sobre el desarrollo que sigue, nos centraremos en la interrela-
ci6én dialéctica entre la tematizacién del desarrollo y el contexto geopolitico; y la
situaremos en el contexto del trasfondo ideolégico de la época y sus principales y
consagrados canones en la economia, la sociologia y la geopolitica. Nuestro anali-
sis se centra en la compleja dindmica que surge de las presiones externas en pro de
la modernizacién que sufren las sociedades no occidentales y sus reacciones ante
este fenémeno. Demostraremos c6mo el pensamiento en torno al desarrollo esta
marcado, de una u otra manera, por las relaciones de poder entre el centro y la peri-
feria, asi como por la intensa rivalidad entre las superpotencias de aquel entonces.

Version original: inglés

Louis Baeck (Bélgica)

Administrador General de la Belgian University Foundation, Bruselas. Comenzé su carrera
como profesor en la Universidad de Lovanium, Kinshasa. Desde 1961 hasta 1994, fue pro-
fesor y director del Centro de Investigaciones sobre Paises en Desarrollo de la Universidad
Catélica de Lovaina. Ha sido profesor visitante en Brasil, Indonesia, Filipinas, Senegal y Sri
Lanka. Es autor de varios libros y articulos sobre el desarrollo y la historia del pensamiento
econdémico. Sus publicaciones mas recientes son: Post-war development theories and practi-
ce [Teorias y prdctica del desarrollo en la posguerra] (1993) y The mediterranean tradition
in economic thought [La tradicién mediterrinea en el pensamiento econémico] (1994).
Correo electrénico: Louis.baeck@econ.kuleuven.ac.be
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512 Louis Baeck

Mas especificamente, nuestro objetivo consiste en ilustrar cémo se relacionan los
cambios en el pensamiento sobre el desarrollo con rupturas en la conciencia hist6-
rica, concomitantes con cambios en el mundo real. En nuestra visién sintética, inten-
taremos construir un mapa de la saga del pensamiento de la posguerra sobre el
desarrollo.

En su famoso estudio sobre las revoluciones cientificas, Thomas Kuhn ilustrd
algunos cambios de paradigma que hicieron época en el desarrollo de la fisica. El
enfoque de Kuhn se adapta mejor al esquema de desarrollo de las ciencias madu-
ras (o denominadas “normales”). Para las ciencias sociales, donde los sistemas de
conocimiento y las practicas discursivas dependen mas de las contingencias histé-
ricas y de las multiples influencias externas del mundo real y el Zeitgeist, los pro-
cesos dindmicos de cambio son mas complejos. Desde mi punto de vista, el enfo-
que de Michel Foucault, el historiador francés de las ciencias humanas, ofrece una
rica fuente'. Su metodologia proporciona una clave no sélo para desvelar las rup-
turas y discontinuidades en los sistemas de conocimiento y en las practicas discur-
sivas de las ciencias sociales, sino también para explicar la coexistencia de escue-
las de pensamiento rivales. En sus grandes estudios sobre la génesis de las ciencias
sociales, con su caracteristico énfasis en la naissance du discours, Foucault lanza
sus famosas genealogias. Sus estudios bien documentados sobre las raices arqueo-
légicas de las nacientes tematizaciones abren nuevos horizontes que van mas alla
de las historias convencionales de las ideas. A Foucault no le interesan las meras
secuencias de ideas y de episternas. Sus textos se centran en las sinergias contex-
tuales que conducen a la mise en discours o en las contingencias histéricas de la
problematizacién original de un tema. Desea revelar las fuerzas contingentes que,
en un determinado momento, brindan la posibilidad para que surjan tendencias de
pensamiento innovadoras y nuevos estilos de tematizacién. El enfoque de Foucauit
pone de relieve las circunstancias especificas en que emergen las categorias y con-
ceptos basicos en un momento especifico de la historia. Ademas, demuestra cémo
las diversas disciplinas de las ciencias sociales modelan y, de hecho, disciplinan
nuestro pensamiento y nuestra conducta. Sus conceptos del hombre y la sociedad,
su vocabulario profesional y, en ocasiones, metaférico, su cultura epistémica, su
trasfondo ideolégico influyen en la manera de pensar los temas del futuro y las poli-
ticas para abordarlos.

En nuestro trabajo, adoptamos este enfoque con el fin de ilustrar las contin-
gencias que influyen en el nacimiento de nuevas interpretaciones y canones en este
campo de estudios en el periodo de la posguerra. Subrayamos el auge y caida de las
tematizaciones y las estrategias de desarrollo generadas por las principales corrien-
tes de pensamiento. La complejidad del tema nos invita a adentrarnos por igual en
la economia, la sociologia y la ciencia politica. Ademads, cruzamos constantemente
las fronteras entre la teoria y la prictica, entre el texto y el contexto, todo con el fin
de dilucidar sus interferencias dialécticas. Después de una serie de fracasos en el pro-
ceso de modernizacién, el (a veces) ingenuo optimismo del primer desarrollismo se
convirtié en un estado de animo mds critico, posmoderno. Desde la perspectiva de
las elites nacionalistas, el desarrollo era un mero sinénimo de occidentalizacion. Y
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Texto y contexto en la tematizacion sobre el desarrollo 513

cuando en los afios ochenta la ola neoliberal y la globalizacién de la industria cul-
tural occidental alcanzé hasta los mas remotos lugares del planeta, las culturas mas
alertas reaccionaron con respuestas endogenas de politicas de identidad. La recien-
te tendencia de pensamiento critico nos vuelve mdas conscientes de la ambivalencia
de la modernidad. En mayor medida que la generacion previa, somos conscientes
de los aspectos positivos de la modernizacion, pero también de sus aspectos mas
oscuros. Y de hecho, los nobles ideales de emancipacidn, progreso, libertad y autén-
tico desarrollo, siguen siendo promesas no cumplidas para demasiados pueblos.

Con la evolucién de los estudios sobre el desarrollo, se invirtié totalmente
la perspectiva del papel del Estado en el funcionamiento de la sociedad y la eco-
nomia. En el periodo inmediatamente posterior a la guerra, predominaba el apoyo
ideolégico e intelectual a un intervencionismo sociopolitico activo. Desde los afios
ochenta, este principio y su apoyo electoral se han debilitado notablemente. En
la actualidad, el credo neoliberal tiene entusiastas partidarios en el antiguo impe-
rio soviético, e incluso en China. Los primeros tedricos de la posguerra sobre la
modernizacién militaban a favor de una rapida transformacién del Gemeinschaft
en Gesselschaft. Desde la revolucion irani, el énfasis ha experimentado un giro.
Hoy en dia, el contexto geopolitico y su problematizacién estin enmarcados por
el proceso de la globalizacién, no s6lo de la economia sino también de la cultura
occidental. Como reaccion a esta tendencia globalizadora, una parte de la actual
discusidn se refiere cada vez mas a las politicas de identidad. Con el fracaso de
las alternativas marxistas y en ausencia de rivales creibles, uno de los riesgos no
deseados podria ser que el pensamiento neoliberal se volviera cada vez més dog-
matico. Contra esta globalizacién dogmadtica, observamos la bisqueda de la afir-
macién de una identidad étnica y cultural. En diversas partes del mundo emergen
nuevas formas y expresiones de modernidad. Estas nuevas formas de modernidad,
como la modernidad asidtica, el resurgimiento islamico y la indigenizacién pos-
colonial de Africa, son productos de la afirmacién cultural. La reivindicacién a la
legitimacion universal que esgrime la racionalidad occidental esta siendo progre-
sivamente socavada por su incapacidad para enfrentarse a otras culturas y a sus
formas de racionalidad social.

Nuestro estudio es una crénica de los cambios de paradigma y de floreci-
miento de nuevos canones sobre el desarrollo generados por cambios contextua-
les en el mundo real. La historia de las ideas ilustra que los cdnones no son uni-
versales atemporales. Al igual que todos los artefactos humanos, hasta el més pro-
metedor y floreciente de los cadnones perece tarde o temprano. Al igual que los
productos de la mente humana, son (hasta cierto punto) dependientes del con-
texto y, por tanto, estin codificados por las normas y los valores, por las corrien-
tes epistémicas de pensamiento y la conciencia histérica predominante en la socie-
dad de la que surge. Los cdnones viven un ciclo de nacimiento, desarrollo y flo-
recimiento, seguido de una reinterpretacién y una decadencia. A lo largo del tiem-
po, hasta los esquemas y cdnones interpretativos mds apreciados son como rios
que fluyen hacia lechos separados.
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514 Louis Baeck

El auge del desarrollismo

El campo de los estudios sobre el desarrollo, como rama independiente de la socio-
logia, la economia y la ciencia politica, es un producto teérico del periodo inme-
diatamente posterior a la guerra. La Segunda Guerra Mundial transformé la esce-
na geopolitica y las relaciones internacionales de poder. Durante la guerra, los pai-
ses europeos se habian asestado a si mismos un duro golpe y el empequefiecimien-
to de Europa dio como resultado un vacio de poder en la escena mundial. Comenzé
una nueva era donde dos colosos no europeos, inspirados en ideologias opuestas,
se perfilaban como superpotencias. Tanto Estados Unidos como la Unién Soviética
desarrollaron sus respectivas esferas de influencia segutn el principio del siglo xvi
aplicado durante las guerras religiosas: cujus regio efus religio (la religién de un terri-
torio es la de su gobernante). En la segunda mitad de nuestro siglo, una potencia
que conquistaba y ocupaba un territorio o que asumia el liderazgo hegeménico en
una regién también imponia su propio sistema politico y econdémico.

El modelo de desarrollo propuesto por Estados Unidos a sus aliados era una
amalgama de idealismo rooseveltiano, mesianismo protestante, liberalismo socio-
politico y pragmatismo econdémico. Esto estaba mitigado por el recto egoismo de
una hegemonia victoriosa. El marxismo cldsico no tenia estrategias especificas para
el desarrollo puesto que proclamaba que el comunismo brotaria de la fuente exhaus-
ta del capitalismo maduro. En 19435, el revisionismo estalinista se propuso como un
modelo adecuado para los nuevos paises. La propia Uni6én Soviética habia llegado
tarde a la modernizacién y a la industrializacién. Por lo tanto, el modelo estalinis-
ta podia hacerse pasar por una version exitosa de desarrollo. De hecho, a finales de
los afios cuarenta, el modelo arroj6 espectaculares resultados en el lapso de sélo una
generacion. Por consiguiente, en el periodo inmediatamente posterior a la guerra,
la direccién sociopolitica, la planificacién y el ordenamiento administrativo del sis-
tema econdmico de la Unidn Soviética impresionaron a numerosos intelectuales afi-
nes al socialismo en todo el mundo. Estos percibian el modelo soviético como una
mejor realizacién de la modernizacién que el capitalismo. Después de la muerte de
Stalin, sus epigonos comenzaron a vilipendiar al Zar rojo y el maoismo surgi6é como
modelo marxista rival en los paises en desarrollo.

En Occidente, los grupos de especialistas en ciencias sociales con ideas refor-
mistas entendieron la urgente necesidad de la época e iniciaron una serie de tema-
tizaciones sobre los problemas del desarrollo. En un tiempo minimo, estas temati-
zaciones maduraron hasta constituir una tradicién nueva de construccién de la teo-
ria, a saber, los estudios del desarrollo. La historia intelectual sefiala que el creci-
miento de una tradicidn tedrica sigue una secuencia que consiste en la tematizacion,
seguida de la institucionalizacion y concluye con la fase de canonizacién®.

La tematizacidn es una condensacién de la comunicacién de la elite estimula-
da por cambios en la perspectiva historica o por una ruptura en la experiencia colec-
tiva. En las ciencias sociales, las nuevas tematizaciones son inducidas por y se mani-
fiestan a raiz de un ambiente de crisis generado por impactos en la conciencia his-
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torica. Las nuevas tematizaciones producen un salto cualitativo en la comunicacion
de la elite por el cual se identifica a los portadores de novedades y de cambios y se
les encasilla en un molde tedrico. Segiin un modelo observable de la historia inte-
lectual, el hecho de centrarse en los problemas de nuevas tematizaciones depende
de cambios radicales en el mundo real, que pueden generar ondas de influencia y, a
la larga, impactos en la conciencia histérica. Las transformaciones geopoliticas ocu-
rridas después de la Segunda Guerra Mundial, las ideologias rivales de las dos super-
potencias y la consiguiente ola de descolonizacién creé las condiciones para una
nueva perspectiva de las tematizaciones. En unos pocos afos, estas tematizaciones
maduraron hasta conformar la nueva tradicién de estudios del desarrollo.

En el clima ideolégico y en el ambiente politico del periodo inmediatamente
posterior a la guerra, el mecanismo de mercado gozaba de baja estima en la opinién
publica profesional, después de haber fracasado tan rotundamente durante la
Depresion de los afos treinta. El gobierno tuvo que intervenir para controlar la
situacion asumiendo la direccién del desarrollo social y econémico. En los paises
industrializados de Occidente, los gobiernos, de acuerdo con grupos de intereses
organizados, presionaron para que las politicas intervencionistas impulsaran el cre-
cimiento econémico y repartieran el bienestar social. La economia de mercado fue
reemplazada por un sistema econémico mixto en el que las elites sociopoliticas
supuestamente corregian y modificaban los defectos del mecanismo de mercado. La
urgente necesidad de una intervencion activa para planificar el aumento de los nive-
les de vida llegé hasta los rincones mas remotos del planeta. Los ltimos en llegar
se convirtieron en casos experimentales donde la construccién nacional, el creci-
miento econdémico y la modernizacion se consideraban alcanzables en el plazo de
una generaciéon. La modernizacion y el desarrollo se convirtieron en los lemas de
unidad de los pueblos descolonizados y sus crecientes expectativas para mejorar su
nivel de vida recibieron una respuesta favorable de la elite en el poder en Occidente.
Con el tiempo, la nueva perspectiva de pensamiento, denominada desarrollismo,
obtuvo un reconocimiento. El nuevo credo se difundié a diversos organismos e ins-
tituciones, entre ellas los partidos socialdemocratas y democristianos, las Naciones
Unidas, las iglesias y las organizaciones no gubernamentales (ONG). En algunos
casos, la dialéctica del desarrollismo provocé agitacién politica y se interfirié en el
curso de los asuntos mundiales.

Nuevos problemas desafian la legitimidad del saber convencional, y la ambi-
ciéon de modernizar y desarrollar numerosos paises atrasados no tenia precedentes
en la historia. Los desafios a esta dimensién del saber producen nuevas tematiza-
ciones y requieren nuevas soluciones. La sociologia de la modernizacién y la eco-
nomia del desarrollo fueron las dos creaciones gemelas que respondieron al desafio
teorico de la época. Sin embargo, la falta de familiaridad de la mayoria de los espe-
cialistas en ciencias sociales con la situacién concreta de los nuevos paises les con-
dujo a plantear la trayectoria histérica de Occidente como modelo. El resultado fue
que los socidlogos desempolvaron las teorias clasicas de modernizacién, mientras
que los economistas optaron por un modelo de crecimiento keynesiano en atuendo
tropical.
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Desde los tiempos de la Ilustracién, uno de los principios basicos de la filosofia
occidental sobre el progreso y su teoria liberal es que, gracias a su solo esfuerzo, el ser
humano puede alterar las instituciones existentes, las maneras de pensar, el grado de
libertad, la capacidad organizativa y la base de la produccion material. Para conver-
tirse en entes auténomos, los individuos, los pueblos y los paises tienen que liberarse
de las cadenas histéricas como la tradicién, los vinculos étnicos, las creencias antiguas
y la herencia del significado que ofrece la religion en la que estan atrapados. El nuevo
término de desarrollo expresa esta idea sin ambigiiedades. Al fin y al cabo, el desa-
rrollo implicaba abandonar el envoltorio y liberarse del yugo histérico. Los moderni-
zadores de los afios inmediatamente posteriores a la guerra buscaban pruebas cienti-
ficas para demostrar a los recién llegados como lo habia conseguido Occidente.

Se suponia que a los nuevos paises se les ahorraba el problema de escoger su
propia via de desarrollo, puesto que el modelo historico ya existia. También se supo-
nia que el modelo bésico para estos paises recién llegados al desarrollo era el mismo
que el de sus predecesores occidentales, y los economistas, sociélogos y especialis-
tas en ciencias sociales elaboraron un conjunto de conceptos centrales: industriali-
zacién rapida en el terreno econémico, secularizacién de las ideologias y religiones,
modernizacién de los patrones de conducta, urbanizacion y adopcion de actitudes
cosmopolitas (es decir, occidentales) para facilitar la integracion en la cultura mun-
dial. La sociologia y la economia occidental, también nacidas de la Tlustracion y de
sus premisas racionalistas, sostenian que la modernizacién en el marco de la indus-
trializacion, la secularizacién de los valores y los estilos de vida cada vez més urba-
nizados transformarian el mosaico cultural tradicional de las sociedades heterogé-
neas del Tercer Mundo en comunidades nacionales integradas. La modernizacién
cambiaria las lealtades primordiales, los valores, las particularidades técnicas y lin-
giiisticas y otros rasgos “anacrénicos” de los recién llegados en ingredientes basi-
cos necesarios para la creacién de una sociedad civil. Sin embargo, esta profecia pro-
metedora no sedujo a todos. También existian los recalcitrantes que rechazaron esta
via hacia el desarrollo como occidentalizacién, o peor atin, como colonialismo de
nuevo cufio. En dos grandes paises, la China y la India, se adopté una linea mas
nacionalista e ideoldgicamente mas independiente.

En la versién principal de la modernizacion, se valoraban negativamente las
sociedades tradicionales y sus raices religiosas y culturales, mientras que la moder-
nidad era alabada como el reino celestial en la tierra. Segin los enfoques mds estre-
chos, el crecimiento econémico y la modernizacién de la sociedad planteaba sélo
una serie de problemas técnicos. Una escuela de pensamiento sostenia que una ofer-
ta mas amplia de capitales de inversién generaria automaticamente crecimiento, otra
enfatizaba el papel fundamental de la infraestructura y otra sostenia que con el desa-
rrollo de la educacién se solucionaria la escasez de habilidades profesionales. Después
del breve apogeo de confianza en este enfoque monotematico, los horizontes se
ampliaron y pronto quedé claro que el desarrollo es un proyecto complejo en el que
los factores politicos, sociales, éticos y culturales desempefian un papel fundamen-
tal. Dado el caracter multifacético del problema, el enfoque monotematico de los
primeros afios se enfrenté a enfoques rivales®.
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Durante el periodo de 1945 hasta aproximadamente mediados de los afios sesen-
ta, se produjo una abundancia de teorias del desarrollo. En los afios sesenta, la pri-
mera ola de teorizacion, difundida por las teorias del crecimiento econémico y la
modernizacién, se enfrenté a una contrarrevolucion intelectual gestada por los estruc-
turalistas latinoamericanos, también conocidos como los tedricos de la dependencia,
y por los partidarios de las escuelas no marxistas®. Si bien estas dos tltimas escuelas
se fundaban en bases ideolégicas opuestas, compartian algunas similitudes y defec-
tos basicos con sus predecesoras. Los teéricos de la modernizacién, que proclama-
ban la racionalidad instrumental de Occidente como modelo universal, intentaron
silenciar todas las otras culturas y sociedades tachandolas de advenedizas no racio-
nales y particularistas. Las relaciones asimétricas de poder y la colonizacién intelec-
tual inherente al discurso de la modernizacion estaban cautelosamente arropadas por
una jerga abstracta. Por otro lado, las escuelas de la dependencia y las escuelas neo-
marxistas no fueron capaces de superar su obsesiéon dogmitica con los vinculos estruc-
turales inherentes a la creciente integracion de la periferia en el centro capitalista. Su
miopia, al igual que la estrechez de miras de sus oponentes, tenia raices ideolégicas.
Los neomarxistas decidieron no ver la ausencia de desarrollo en Europa central, ni
el estado lamentable de los satélites subdesarrollados como resultado de su integra-
cién en el imperio soviético. Sin embargo, ambos conjuntos opuestos de perspecti-
vas tenian un factor en comun, a saber, que los factores externos determinan en gran
parte el contexto del desarrollo. En la escuela de la modernizacion, el efecto positi-
vo de la occidentalizacion se destacaba a expensas de la tradicién, mientras que los
estructuralistas se centraban en los efectos negativos de la relacion de dependencia
que, segun ellos, funcionaba tnicamente en beneficio del centro.

En los nuevos paises, la primera generacién después de la independencia fue
generalmente liderada por hombres carismaticos. Estos timoneles eran expertos en
el arte de estimular la imagineria de la poblacion en paises con diferentes grupos
étnicos, religiones, culturas y lenguas, mediante campafias habilmente disefiadas
para fomentar la construccién nacional. Estas campaiias despertaron energias dor-
midas y potenciaron la conciencia histrica de cada vez mas pueblos. En este pro-
ceso, nuevas elites tomaron la direccién de manos de las autoridades tradicionales.
La base de poder de estos populistas carismaticos se apoyaba en instituciones mas
amplias que los partidos politicos o las burocracias nacionales. Su constituyente era
el pueblo. En una trascendente conferencia celebrada en Bandung (1955), un grupo
de renombrados dirigentes africanos y asiaticos, como Sukarno, Nehru, Nasser y
Nkrumah, proclamaron que, juntos, sus paises constituian el Tercer Mundo.
Declararon solemnemente que ni el capitalismo del Primer Mundo ni el comunis-
mo del Segundo Mundo eran vilidos como modelos y que optaban por una estra-
tegia de su propia creacién para responder a sus necesidades. Los principios de no
alinearse politicamente y de independencia nacional(ista) formaron las orientacio-
nes politicas del tercermundismo.

Los afios cincuenta y sesenta marcaron grandes hitos en los estudios del desa-
rrollo. Florecieron diferentes escuelas de pensamiento que produjeron una serie de
grandes teorias. La mayoria de estas tematizaciones eran elegantes, si bien se trata-
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ba de modelos sumamente abstractos®. Los defectos de las primeras teorias del desa-
rrollo eran el resultado de su abierto reduccionismo econémico y de su esquemati-
ca metodologia de tipos ideales. En realidad, muchos de estos tematizadores eran
tedricos de salén sin ningiin tipo de experiencia en el terreno. Por lo tanto, sus pos-
turas abstractas y dogmaticas ignoraban la gran diversidad del contexto histérico,
cultural, social y econémico de los paises en desarrollo. Su enfoque era incapaz de
producir una gran interpretacién, enriquecida por orientaciones histéricas y cultu-
rales enraizadas en una base moral. Algunos administradores coloniales, misione-
ros e investigadores, mas atentos a la historia y a la cultura indigena, tuvieron mucho
mas éxito a la hora de formular una perspectiva més equilibrada.

El reflujo

Hacia mediados de los afios setenta el contexto internacional habia cambiado dras-
ticamente. El exuberante ciclo de crecimiento econémico en los principales paises
de Occidente habia disminuido y {a espiral de la inflacién azotaba a la mayoria de
ellos. En este contexto de “estanflaciéon” surgié un nuevo modelo de crecimiento
gestionado por las empresas multinacionales. Se inicié un ciclo de crecimiento exter-
no con la reubicacién de las industrias manufactureras en los paises mas promete-
dores de la periferia. La nueva estrategia de las empresas multinacionales significa-
ba un alejamiento de la clasica division internacional del trabajo, es decir, de un
mundo compuesto de Estados-naciones especializados en actividades en las que teni-
an ventajas comparativas. Una red interdependiente, interactiva y mundial de manu-
facturas reemplazé la vieja economia, marcada por el intercambio mundial de mate-
rias primas (desde la periferia) por bienes manufacturados (desde el centro). Un con-
tingente de paises recientemente industrializados (Newly Industrialized Countries,
NIC) rompié con la cldsica divisién del trabajo entre paises productores de articu-
los basicos y economias industrializadas, y abrié sus fronteras con el fin de integrar
su propia industria manufacturera en el sistema industrial de Occidente. Las empre-
sas multinacionales, que trabajaban con vistas a la creacién de redes mundiales, esti-
mularon esta integracion. En las situaciones de desarrollo sumamente diversas y en
las trayectorias que siguieron, se hizo cada vez mds evidente que el antiguo concepto
de Tercer Mundo habia sido un rétulo “universalista” que acogia muchas historias
y destinos diferentes. La estrategia de desarrollo nacionalista que adoptaron los par-
tidarios del tercermundismo demostré ser improductiva. El nuevo tema de gran
alcance era el de la globalizacién y, contra el telén de fondo de esta visién global,
las politicas orientadas hacia la coherencia y la independencia nacional comenza-
ban a perder su base politica.

La descentralizacién de la produccion industrial y su distribucién a diferentes
partes del mundo abri6 nuevas oportunidades para los paises en desarrollo dis-
puestos a seguir las reglas del juego. Esta evolucién de una economia de mercado
transnacional y descentralizada estaba ideoldgicamente alimentada y politicamen-
te legitimada por el renacimiento del liberalismo, a la vez que estaba guiada por sus
servidores técnicos que habian asumido la forma de la economia neoclasica, el mone-
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tarismo y la teorfa de la eleccién publica. En los afios ochenta, esta amalgama madu-
r6 hasta convertirse en un nuevo canon de desarrollo. El imperio soviético fue inca-
paz de resistir esta presion global y disefié una reestructuracién de iltima hora que,
a su vez, condujo al colapso del sistema. En el nuevo contexto geopolitico, el canon
de la democracia de mercado se embarcé en una marcha triunfal por todo el mundo.
Los tematizadores mds entusiastas lanzaron una nueva retérica acerca del “fin de
la historia”. Las tipologtas simples como Primer, Segundo y Tercer Mundo se vol-
vieron inadecuadas. En un mundo occidental cada vez mas integrado, las econo-
mias nacionales se convirtieron en parte de una compleja red y, en este contexto
diferenciado, decay®6 la ideologia del tercermundismo®.

La nueva via, que consistia en una desregulacion de los mercados financieros
y en el alejamiento del keynesianismo internacional, puso a prueba las coaliciones
sociopoliticas que apoyaban el Estado del bienestar de los principales paises e impu-
so drasticos ajustes estructurales a los paises en desarrollo. En aquellos paises, donde
las lineas de crédito ficiles habian provocado politicas publicas negligentes, el per-
feccionamiento de los programas de ajuste estructural trajo consigo una saludable
reorientacién. En ese momento de la contrarrevolucion teérica, el Banco Mundial
entr6 en el escenario del pensamiento del desarrollo y comenz a divulgar sus ense-
fianzas sobre el “buen gobierno”. Sin embargo, la reorientacion de las politicas con-
servadoras también tuvo efectos negativos, entre los cuales el hecho de que las cla-
ses con menores ingresos tuvieron que cargar con una parte relativamente grande
del peso. Los problemas sociales y un profundo sentimiento de frustracion ante la
injusticia social que se volvié manifiesta en algunos paises, provocé la indignacion
moral en las capas mds profundas de la sociedad. Con la intencién de reducir los
costos sociales del ajuste estructural, el Banco Mundial lanzé las llamadas denomi-
nadas redes de seguridad, un nuevo conjunto de programas compensatorios para
aliviar la pobreza’.

La primera bomba cultural explotd en Irdn, donde el Shah habia seguido una
via de occidentalizacién megalomaniaca. El clero chiita y la tradicional elite laica
veian en la occidentalizacién una especie de enfermedad, bautizada como occiden-
toxicacion®. En algunos de los paises mas importantes de América Latina, un movi-
miento de base entre las comunidades cristianas adopté una postura militante con-
tra la injusticia social y la excesiva economizacién de la sociedad. El renacimiento
de la religién como agente del cambio social se planted en abierta contradiccién con
las actitudes de la secularizacion predominante de las ciencias sociales en Occidente.
Visto desde la perspectiva isldmica, los principales estudios sobre el desarrollo legi-
timan los mecanismos para imponer valores occidentales disfrazados como disci-
plina cientifica’. Desde aquella época, se han oido las voces de los “otros” no occi-
dentales, y se han oido fuerte y claramente. Las elites de los paises en desarrollo que
tenian conciencia de su propia cultura entendieron mejor que nunca que existian
modelos histdricos de desarrollo alternativo. Esta creciente conciencia dio lugar a
un aumento de la indigenizacién de las ciencias sociales en los paises en desarrollo.
La indigenizacién tedrica surge de una nueva conciencia por la cual los especialis-
tas en ciencias sociales de cada pais construyen marcos conceptuales distintivos que
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reflejan su propia perspectiva del mundo, responden a sus propias experiencias his-
toricas y culturales y estdn orientados hacia sus propios objetivos sociales. La dini-
mica de la indigenizacién ha influido decisivamente en la teorizacién sobre el desa-
rrollo en el ultimo decenio. Desde entonces, las elites no occidentales se han com-
prometido con la bisqueda de una nueva identidad y de la diferencia.

Por lo tanto, como respuesta al actual proceso de globalizacién orientado hacia
una uniformizacién y hacia una convergencia de estilos de vida, ha nacido un con-
tramovimiento de afirmacién de la identidad. Este se basa en lealtades primordia-
les, como las raices culturales, la etnicidad y los vinculos dentro de las comunida-
des locales. La afirmacién etnocultural resultante se ha convertido en un proceso
mundial en los dltimos dos decenios™. Sin embargo, para un claro entendimiento
del surgimiento etnocultural, deberia subrayarse que su dindmica no puede redu-
cirse tinicamente a una forma de resistencia cultural contra la occidentalizacién.
Con el colapso de la Unién Soviética, el dltimo imperio colonial de este siglo, se
desaté la tormenta etnocultural latente. El mismo tipo de tensién que surge de la
diversidad esta activado en los Estados multiétnicos y etnoculturales de Asia (Sri
Lanka, Pakistan, India y Bangladesh) y Europa (Espaiia, Italia y Bélgica). Cabe sefia-
lar que para el pueblo de Timor, la indonizacion puede ser més inquietante que la
americanizacion, como la japonizacion para los coreanos, la indianizacién para Sri
Lanka y la vietnamizacion para los camboyanos'. Incluso en Estados Unidos, el cri-
sol ha demostrado recientemente ser incapaz de contener el estallido de etnicidad y
multiculturalismo. En la ex Yugoslavia, Somalia y Ruanda, las luchas étnicas que
se han desatado han conducido al genocidio.

El desarrollo de los estudios sobre el desarrollo

El devenir de los acontecimientos siempre ha influido en la teoria del desarrollo.
Ademis, los acontecimientos son descritos y puestos en perspectiva por el espectro
ideolégico y las orientaciones teéricas de la época. Entre los indicadores mas des-
tacados observamos: cambios inesperados en el contexto geopolitico; una nueva
perspectiva en la estrategia desplegada por los principales actores en la escena mun-
dial; cambios de paradigma en las disciplinas troncales (economia, sociologia y cien-
cias politicas); y finalmente, aunque no el menos importante, la aparicién de una
nueva conciencia historica. Los canones de las diferentes escuelas de pensamiento
han sido sucesivamente redefinidos, ya sea para adecuarse a las cambiantes necesi-
dades de gobierno en el mundo o como respuesta a las criticas de las opiniones riva-
les. Los programas para la tematizacién se originaron no sélo en las instituciones
académicas, sino también, y cada vez mads, en los gabinetes politicos, en los orga-
nismos nacionales e internacionales, en las mesas redondas de ejecutivos en el marco
de una administracién mundial, en las organizaciones de la iglesia y otras organi-
zaciones no gubernamentales. En algunos casos, se agregaron nuevos temas al pro-
grama, a veces como respuesta a populares consignas lanzadas por movimientos
revolucionarios. Ademas, aparte del programa principal, diversos estudiosos siguie-
ron una via que se encuentra libre de los efectos distorsionadores de las ideologias
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y de las modas efimeras. Sin embargo, la importancia practica de estos estudiosos
independientes, o su impacto en la elaboracién de las politicas, ha sido limitado,
puesto que, en muchos casos, estaban marginados por el saber convencional de los
colegas de las corrientes principales. En el ambiente critico de los afios ochenta,
varios analistas llevaron a cabo una evaluacién metodolégica de las diferentes escue-
las de pensamiento y destacaron el caricter dependiente de las circunstancias y el
enfoque centrado en los problemas de los estudios del desarrollo™. Desde esta pers-
pectiva, el drea de estudio ha sido mds un seguidor que un lider.

1.

Un abierto industriocentrismo y un sesgo urbano caracterizé las modas del
pensamiento y la practica del desarrollo en los primeros afios después de la
guerra. Bajo el impacto de la revolucién cubana y de la tesis de Mao Zedong
de que un movimiento campesino bien organizado es capaz de comenzar una
revolucion, se produjo un cambio de paradigma y se puso mayor énfasis en el
enfoque de las necesidades basicas y en politicas que abordaran la reforma
agraria y el desarrollo rural. Las espectaculares crisis del petroleo orquestadas
por la OPEP alentaron al grupo de los 77 a lanzar una iniciativa del Tercer
Mundo, portadora de la promesa de un “nuevo orden econémico mundial”.
Hacia mediados de los afios sesenta, la “nueva izquierda” se habia plegado a
la causa de los movimientos de liberacién del Tercer Mundo y habia difundi-
do un corpus abundante de literatura marxista reactiva (por oposicién a inno-
vadora) que apenas tuvo consecuencias practicas. Uno de los cambios mis
influyentes en el canon se reflej6 en el cuestionamiento politico de la macro-
economia intervencionista, en favor del apoyo ideolégico para la introduccién
del mecanismo de mercado a escala mundial. Mientras que los modelos nacio-
nalistas de desarrollo vigentes en los afios sesenta habian moldeado las escue-
las de la dependencia y marxista, las cuales se pronunciaban a favor de la des-
vinculacién y la independencia, el sistema del libre mercado actual funciona
como una poderosa fuerza de integracion mundial. Esto se refleja en el hecho
de que no sélo la Unién Soviética, sino también la China, se encuentran en un
proceso de “revinculacién”.

El colapso del COMECON vy la revelacién de las verdaderas debilidades
de la planificacién centralizada y su ideologia han desacreditado las estrate-
gias socialistas de desarrollo. La liberalizacion ha desatado enormes fuerzas
en los mercados de todo el mundo, especialmente en el Este asitico. La fe en
las grandes visiones de transformacién y en el desarrollo gestionado por los
gobiernos ha desaparecido. La preocupacién de los responsables de las politi-
cas y los tedricos se ha desplazado a los medios y vias para mejorar la eficacia
de los gobiernos y de sus instituciones politicas.

El resurgimiento neoliberal de los afios ochenta trajo el debate sobre el
papel del Estado nuevamente al foro. Después de mas de un cuarto de siglo
de intervencién activa, el neoliberalismo redescubrié las ideas formuladas a
finales del siglo xvii, de una sociedad civil liberal como una realidad auté-
noma que posee sus propias leyes y mecanismos de perturbacién. Sin embar-
80, en parte como producto del ambiente de la época, también introdujo algu-
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nas novedades ideolégicas, tendencias de pensamiento y practica resultantes
de la irrupcién de las escuelas de Chicago y de la Eleccién Publica, del triun-
fo de los Ordoliberalen en Alemania y del auge de la nueva derecha en diver-
sas democracias occidentales. Estas versiones de neoliberalismo, a su mane-
ra, buscan un tipo de politica “mas alld del Estado” mediante la introduccién
de técnicas que produzcan, para la sociedad civil y para la economia, un mayor
grado de autonomia, de responsabilidades y de fortalecimiento de la sociedad
civil, especialmente para personas y organismos que se encuentran lejos del
centro. Defienden los canales y los instrumentos para construir relaciones de
mercado competitivas y optimizadoras, asi como comportamientos que con-
ducirdn no sélo a una menor intervencioén del gobierno sino también a una
forma mas racionalizada de gobierno. Bajo esta perspectiva, el mercado sélo
puede funcionar adecuadamente bajo ciertas condiciones politicas, legales e
institucionales que debe asegurar un gobierno responsable. Algunos econo-
mistas liberales de la escuela de Chicago han llegado a defender una amplia-
ci6n de la racionalidad econémica a todas las instituciones de la sociedad y
al comportamiento humano en general. El cambio de direccién neoliberal del
centro fue experimentado como un impacto por la periferia. Las institucio-
nes de Bretton Woods, — el Banco Mundial y el FMI — aprendieron las lec-
ciones y comenzaron sus ahora famosos programas de ajuste estructural y de
buen gobierno.

Los milagros del Este asiatico dieron lugar a una nueva ola de tematiza-
ciones sobre los respectivos méritos del libre juego de los mercados y de la
intervencién estatal. A lo largo de estas polémicas sobre las politicas mas ade-
cuadas, los cientistas politicos formularon una nueva creacién conceptual: “el
Estado del desarrollo™. Sin embargo, la crisis asidtica de 1997 gener6 un nuevo
tema: “el capitalismo del amiguismo”, o la falta de correspondencia entre la
burocracia estatal y el sector privado en Asia®. En el Africa subsahariana, la
decadencia econémica, especialmente desde los afios ochenta, produjo una ava-
lancha de estudios sobre el papel negativo del Estado. En estos analisis, al
Estado africano postcolonial se le adjudicaban diversos rétulos descalificado-
res: Estado predador, Estado del nepotismo, Estado patrimonial, Estado clien-
telista, de camarillas, etc. A comienzos de los afios noventa, el impulso de la
Afrostroika dio lugar a nuevos temas como la democratizacion, el buen gobier-
no y la sociedad civil. La tematizacién sobre el “buen gobierno™ y el canon de
la democracia de mercado, recién formulado, son hitos de esta tendencia de la
posguerra fria. Este nuevo programa ha sido rdpidamente adoptado por los
donantes occidentales, por los organismos multilaterales de crédito, especial-
mente por el Banco Mundial, y por las ONG™".

Analizando retrospectivamente los tltimos cincuenta afios de estudios del
desarrollo, observamos que se afiadieron sucesivas nuevas dimensiones a los
estrechos fundamentos de los primeros modelos, a saber, la dimensién reli-
giosa, ética, cultural y étnica*. Con una creciente conciencia de los problemas
ecoldgicos, la nocién de desarrollo “sostenible” afiade otra nueva dimension.
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Por consiguiente, tanto el tema como la estructuracion de la percepcion que
inspira a los estudios del desarrollo, se encuentran ellos mismos en un perma-
nente desarrollo.

Inicialmente, la tematizacion estaba limitada a las teorias del desarrollo orien-
tadas al Tercer Mundo. El periodo inmediatamente posterior a la guerra habia
creado una coyuntura histdrica especial (bipolaridad geopolitica, conflicto
ideoldgico e impacto desintegrador de la Segunda Guerra en el sistema colo-
nial) que introdujo un campo auténomo en los estudios del desarrollo. Un
grupo de tedricos académicos y expertos técnicos de diversos organismos
nacionales e internacionales estaban convencidos de que, a la luz de la urgen-
cia de los problemas del desarrollo, era indispensable un esfuerzo concerta-
do de estudio y elaboracién de politicas, recogido en una disciplina especia-
lizada. Ahora que ya no existe el “Segundo Mundo” y que el paradigma neo-
liberal ha reemplazado al talante intervencionista de los afios inmediatamen-
te posteriores a la guerra, se ha cuestionado la necesidad de una disciplina
auténoma. Desde el punto de vista de la metodologia y de la orientacién teé-
rica, los estudios del desarrollo han tendido a reintegrarse en las disciplinas
troncales de la economia y la sociologia. Con el renacimiento de la economia
neoclasica y del conservadurismo politico, y con la consiguiente afirmacién
de sus vindicaciones universalistas, la tematizacién sobre “el caso especial”
ha perdido su atractivo.

Como resultado de los cambios geopoliticos (el fin de la bipolaridad,
la ampliacién mundial de la economia de mercado y la creciente diversidad
entre los paises del Tercer Mundo), las teorias sobre el desarrollo corren el
riesgo de perder su anclaje original en el estudio de los paises en desarrollo.
En realidad, algunos de los teéricos actuales del desarrollo intentan adoptar
una perspectiva global. Las nuevas problematizaciones, como los problemas
de la transicion en el antiguo bloque comunista, el desplazamiento de las
oportunidades economicas a los polos de crecimiento de Asia y, finalmente,
aunque no el menos importante, las crecientes dificultades de los principa-
les paises de Occidente, enriquecen los temas con nuevas vias de investiga-
cién que apuntan hacia un estudio prometedor de la sociedad mundial, o de
la globalizacién. El término globalizacion, actualmente de moda, represen-
ta la red mundial de empresas de produccién industrial, de los intermedia-
rios y mercados financieros y de la industria de los medios de comunicacién
y de la cultura en Occidente. Su fuerza motriz es la ideologia neoliberal que,
desde los afios ochenta, parece haber conquistado el mundo. El neolibera-
lismo representa un gobierno barato o minimo, gestionado para garantizar
las condiciones de un rendimiento econémico 6ptimo. En esta estrategia
empresarial, el mercado es la institucién fundamental. Hoy en dia, la nueva
retdrica de la globalizacién plantea un sustituto para el desarrollo. Sin embar-
go, en mi opinién, los estudios del desarrollo o el anilisis de casos especia-
les y regionales seguirdn siendo valiosos. Para enfrentarse al desafio, se debe-
ria infundir en este enfoque un nuevo espiritu. El nuevo énfasis puesto en la

Perspectivas, vol. XXIX, n° 4, diciembre 1999



524

Louis Baeck

economia institucional y en los estudios de los sistemas econémicos compa-
rados podria ser ttil como compaiiero de viaje hacia la renovacién de la teo-
ria del desarrollo.

Con la excepcién de unos cuantos historiadores, a los primeros tedricos del
desarrollo no les interesaban las historias de los recién llegados no occidenta-
les, a saber, Rusia y Japén'¢, Desde la segunda mitad del decenio de los ochen-
ta, cuando el fracaso de la Unién Soviética y de los paises de Europa central
se hizo manifiesto, la estrategia de la planificacion estatal y del desarrollo socia-
lista apenas interesaba, excepto como modelo negativo. Por el contrario, el
desarrollo de Jap6n ofrece una historia mas interesante. Debido al éxito indus-
trial de este pais, los administradores y estudiosos de los paises en desarrollo
y de las principales economias de Occidente podian aprender del ejemplo japo-
nés. En los afios ochenta, la idea de “aprender de Jap6n” se convirtié en una
moda. Antes de la crisis financiera que azotd la regién, la estrategia de los deno-
minados dragones y tigres del Este asidtico se present como la receta mas pro-
metedora del desarrollo.

El desarrollo econdémico y, mas especialmente, el desarrollo industrial es,
en esencia, un proceso de reestructuracion flexible y un perfeccionamiento de
las actividades en aras de un mayor valor agregado. El modelo general de la
transformacién implica reestructurar ciertos sectores. Por ejemplo, el sector
primario (bdsicamente, la agricultura) da origen a las manufacturas y, en una
fase posterior, se convierte en una economia de servicios. Cuando los recién
llegados ingresan en la fase de industrializacion, la estrategia 6ptima consiste
en una reestructuracion permanente del propio sector industrial: de la indus-
tria ligera de baja productividad, con intensa mano de obra y escasa tecnolo-
gia, a la industria con alta productividad, tecnologia de vanguardia y basada
en los conocimientos. En resumen, la reestructuracién industrial exitosa con-
siste en un perfeccionamiento flexible: de las actividades de bajo valor agre-
gado a las actividades de alto valor agregado. Japén fue el recién llegado que
realizd este proceso de perfeccionamiento con mayor éxito'. La reestructura-
cién y el perfeccionamiento se pueden acelerar mediante orientaciones de poli-
ticas adecuadas o, por el contrario, puede fracasar debido a politicas inco-
rrectas. Los responsables de las politicas deben tomar necesariamente decisio-
nes entre las siguientes opciones: el Estado contra el mercado, las estrategias
orientadas al exterior contra las estrategias orientadas al interior, y crecimiento
impulsado por las inversiones contra crecimiento potenciado por las exporta-
ciones. El clima de la opinién piblica en el periodo inmediatamente posterior
a la guerra favorecia las estrategias impulsadas por el Estado, orientadas al
interior y potenciadas por las inversiones. El credo neoliberal que surgié a
comienzos de los afios ochenta favorece el mecanismo de mercado, un creci-
miento orientado hacia el exterior y potenciado por las exportaciones. Desde
mediados de esa década, se ha producido una migracién importante de la acu-
mulacién econémica. El éxito econémico y cultural del Este asidtico ha cues-
tionado el monopolio occidental de la modernidad. Una modernidad no occi-
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dental, es decir, una modernidad asidtica, se impuso como una alternativa pro-
metedora. La reciente crisis asidtica, estimulada por la especulacién financie-
ra, fue una mancha en el modelo, si bien los elementos fundamentales atin estan
presentes. Vivimos una nueva coyuntura histérica: la bipolaridad ideoldgica
ha desaparecido y empiezan a surgir nuevas “fronteras culturales”.

4.  Ahora que hemos sido testigos de los cambios geopoliticos y de la transicién
ideolégica de los afios noventa, nos encontramos en mejor posicion para evaluar
el pensamiento y la practica del desarrollo del dltimo medio siglo. En los afios
cincuenta, la escuela de la modernizacién suscribié con entusiasmo las tesis de
Weber sobre el caracter tinico de la racionalidad occidental. Asi, como Weber,
minimizaron la importancia de la dindmica social, cultural y econémica en las
civilizaciones no occidentales. Los modernizadores pretendian que la racionali-
dad occidental era un modelo universal. Esta afirmacién marginaba a todas las
demas culturas e identidades como no racionales, particularistas y atrasadas. Con
el fin de garantizar las relaciones de poder ocultas en el discurso modernista, los
tedricos de la modernizacion invirtieron una gran cantidad de energia para esti-
mular a los “otros” subdesarrollados y postcoloniales a asumir estas proyeccio-
nes. Sin embargo, hacia finales de los afios setenta, la situacién geopolitica y los
juicios de valor en relacién a aquella situacién introdujeron un cambio. En los
primeros modelos, se concebia la modernizacién como el desplazamiento delibe-
rado de un sistema indigena a un sistema occidental importado. En algunos casos,
se ha implantado la occidentalizacién con grandes costos sociales y culturales. Sin
embargo, hacia finales de los afios setenta, las estructuras de percepcién comen-
zaron a cambiar. A la pérdida de prestigio de Occidente como resultado del desas-
tre de Viet Nam, el “duelo” en Irdn y el éxito espectacular de Japon, sucedié un
impulso afirmativo hacia nuevas tematizaciones. Se percibié el desarrollo desde
una perspectiva mds amplia y los estudiosos de las culturas no occidentales se
sumaron al coro. Desde entonces, un nimero creciente de especialistas en cien-
cias sociales ha prestado mayor atencién tanto a los valores culturales, éticos y
religiosos que influyen en el desarrollo, como a los temas metodoldgicos'™.

Las convulsiones geopoliticas de los afios noventa introdujeron el cambio en la dis-
tribucion del poder en el mundo y agudizaron los cambios estructurales ya inicia-
dos desde los gobiernos a los mercados, dando un mayor impetu a la globalizacién.
El auge de Asia del Este y la creciente importancia de sus economias en los merca-
dos mundiales, en las organizaciones internacionales y en la politica mundial han
disminuido la importancia econémica relativa de los vinculos transatlanticos. En el
futuro, la perspectiva del mundo centrada en el Atldntico serd impugnada por una
nueva realidad geopolitica. Gigantes como China e India se encuentran en un dina-
mico proceso de emergencia econémica y, en América Latina, la economia del colo-
so brasilefio crece s6lidamente.

Vivimos un cambio de primera magnitud. En el mundo actual, los objetivos
del desarrollo y los medios para lograrlos estan cada vez mas redefinidos y code-
terminados por actores y grupos de culturas ajenas al mundo occidental. El renaci-
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miento de la cultura isldmica, los movimientos de base de las comunidades cristia-
nas en América Latina, el resurgimiento del conflicto cultural entre los eslavéfilos
antioccidentales (rnarodniki) y los occidentalistas (zapadniki) en Rusia, los movi-
mientos mesidnicos en Africa, asi como la solemne tesis sobre la “modernidad asia-
tica” proclamada a bombo y platillo en el Japon, Singapur y Malasia, son claros
indicadores del desencanto creciente con las ideologias secularizadoras y materia-
listas del desarrollo. Un sentimiento renovado de lealtades bésicas alimenta una
intensificacién de las demandas culturales y étnicas. La imagineria cosmopolita de
la globalizacién y la secularizacién moderna parece ser incapaz de satisfacer dichas
necesidades y, por esto, se perfilan nuevos desarrollos".

Las politicas posmodernas de identidad

Hace veinte afios, cuando aparecié el término “posmodernidad”, se le asoci6 ini-
cialmente con el desarrollo de las artes. El término se extendié progresivamente a
otras esferas culturales, con repercusiones en la ideologia, la filosofia, la sociologia,
la economia y las ciencias politicas. La modernidad postulaba que la ciencia y la
razén podian resolver todos nuestros problemas. Sostenia que la razén, el conoci-
miento cientifico y la tecnologia eran capaces de garantizar la armonia entre la diver-
sidad de seres humanos. Segiin el paradigma de la modernidad, las esferas social,
politica y econémica de la vida podian ser casi completamente racionalizadas y ges-
tionadas. Como consecuencia, nuestras vidas estaban siendo disefiadas, planifica-
das, orientadas y administradas por “sistemas globalizadores”. La posmodernidad
es un rechazo cultural de este paradigma.

El talante posmoderno se ha propagado gracias a un grupo ecléctico de fil6-
sofos y ensayistas. Los autores mds influyentes son Umberto Eco, David Harvey,
Thomas Kuhn, Larry Laudan, Jean-Frangois Lyotard, Edgar Morin, Richard Rorty,
Stephen Toulmin y Wolfgang Welsch®. Lyotard se convirtié en uno de los expo-
nentes mas conocidos con su idea de que la modernidad actual engendra una des-
confianza generalizada en las grandes narrativas de la razén y el progreso. Sin
embargo, esto no es més que el lado negativo. Las palabras clave en el programa
posmoderno son identidad, diferencia, lealtades basicas y multiplicidad de pers-
pectivas. La posmodernidad expresa una profunda aversién a cualquier proyecto
global o reivindicacién cosmopolita sobre la sola base de la tecnologia, la ciencia
y la razén. Los criticos de la posmodernidad la pintan como relativismo cultural
porque los posmodernos se perciben a si mismos como buscadores de nuevas fuen-
tes y portadores de significado. Los nuevos partidarios de la izquierda que cla-
maban por una critica radical, o por una desconstruccién, como la denominaron,
de las grandes narrativas de la Ilustracién, incluyendo el marxismo, potenciaron
el movimiento original. Por oposicién a estas grandes teorias explicativas, los espe-
cialistas “posmodernos” en ciencias sociales analizan y explican la dinimica del
desarrollo en términos de la historia, las instituciones y la cultura.

En los Estados-naciones pluriculturales del mundo, la ola de intensa cons-
truccién nacional ya ha conocido su auge, y actualmente esta cada vez mas cues-
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tionada por la afirmacién etnocultural. En los paises donde prevaleci6 la ideologia
marxista, la teoria del conflicto de clases sucumbié al embate de las politicas cultu-
rales. El impacto provocado por el redescubrimiento de las esferas cultural y reli-
giosa se manifiesta en abierta contradiccién con la tesis de la convergencia. Los con-
vergentes y su retorica de la globalizacién proclaman la asimilacién total de la esfe-
ra de los valores a los requisitos del mercado. La postura posmoderna, por otro
lado, estimulé una desconstruccion de esta version occidental del determinismo eco-
ndémico, asi como de la ideologia de clase del marxismo. Actualmente, el pensa-
miento sobre el desarrollo estd experimentando una renovacién que conduce a abrir
horizontes, y ha sido llamado a responder a la coexistencia paradéjica de dos ten-
dencias contradictorias de globalizacién y heterogeneidad. La posmodernidad reco-
noce y respeta la autenticidad y especificidad representadas por los “otros” no occi-
dentales, de donde se infiere que la descolonizacién cultural propuesta deberia tener
un impacto en la metodologia de los estudios sobre el desarrollo.

Para reconocer que nos adentramos en una nueva era, no tenemos que con-
vertirnos en discipulos de la “primavera” posmoderna. Los pueblos del mundo no
estaban esperando la inspiracién de la modernidad para comenzar a actuar. En todas
las épocas, los seres humanos son agentes portadores de valores de la historia. Su
fuerza innata y su dialéctica inherente de florecimiento impulsan la afirmacion de
las religiones y las culturas. En gran parte del mundo en desarrollo, el atractivo de
sus valores se ha consolidado.

En muchos paises en desarrollo, las iglesias y los movimientos religiosos se
integraron al trabajo del desarrolio mediante una impresionante red de ONG que,
a su vez, les aportan un nuevo estilo asociativo, caracteristico de los movimientos
de base. En los paises cristianos e isldmicos, los movimientos inspirados en la reli-
gion luchan contra los perversos efectos de la modernizacién y su fallida promesa
de emancipacion y liberacién humana. Segin Gilles Kepel, que ha estudiado el resur-
gimiento isldmico, se ha llegado a pensar en esto como la venganza de Dios?'. El
dinamismo de la cultura y de la religiéon rompié inesperadamente la “jaula de hie-
rro” de la modernidad y activé la indigenizacién. Las fuerzas histéricas que habian
sido marginadas o mantenidas dentro de limites por el peso muerto de la moderni-
dad estan saliendo a la superficie.

El mundo feliz de la afirmacién cultural

Desde finales de los afios ochenta, numerosas personas piensan que vivimos un
periodo de cambios que hardn época. Estos se perciben como una ruptura de la
experiencia colectiva en diversas partes del mundo. El cambio es menos manifiesto
en la esfera material; mds bien, estéd relacionado con una nueva perspectiva his-
torica y una nueva conciencia colectiva. Es el resultado de “una nueva manera de
ver” el mundo y de una nueva interpretacion de la realidad social. Un cambio sig-
nificativo en la conciencia histérica actual es el renacimiento y, en muchos casos,
la reafirmacion de los vinculos etnoculturales y locales. Las grandes interpreta-
ciones ideoldgicas estdn en vias de desaparicion y la globalizacién plantea nuevos
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desafios. El socialismo radical fue la primera victima de esta transicién ideoldgi-
ca en las capas mis profundas de la sociedad mundial. Actualmente, asistimos a
una nueva paradoja, por la cual la globalizacién econémica y la tendencia
mundial a la uniformidad y la convergencia se ven contrarrestadas por una ola de
afirmacién etnocultural. Desde hace mucho tiempo, sostengo la tesis de que
también las culturas y sus construcciones sociales, tanto como el determinismo
tecnolégico y econdmico, tienen un impacto historico sustancial en la dindmica
del desarrollo. Hoy en dia las culturas inspiran y dirigen el flujo de los aconteci-
mientos de una forma sin precedentes?. Contra las reivindicaciones cosmopolitas
que inicialmente profesaban las superpotencias y la globalizacién econémica, se
comienza a manifestar una intensa ola de indigenizacién cultural de afirmacién
étnica y regionalismo.

En una serie de provocadores ensayos, el cientista politico estadounidense
Samuel Huntington, habia previsto una futura confrontacién mundial entre Occidente
y paises no occidentales en un choque de civilizaciones®. En su perspectiva geopo-
litica del mundo, Huntington predice la formacién de una conexién confunciana-
isldmica que ha emergido para desafiar los intereses, los valores y el poder de
Occidente”. La sustitucién de una mentalidad de guerra fria por una de antagonis-
mo cultural, en la mentalidad de un veterano de la guerra fria (halcén) en las cien-
cias politicas, traduce la necesidad basica de la elite estadounidense y de su ptiblico
informado de tener enemigos externos. De cierta manera, su percepcion de una tran-
sicién de un antagonismo ideolégico con la Unidn Soviética a un choque de civili-
zaciones, constituyen un llamamiento que alerta a la elite de Estados Unidos sobre
los nuevos problemas que representa la creciente afirmacién de los “otros” no occi-
dentales. Su tesis sirve como subterfugio para mantener dentro de ciertos limites los
conflictos latentes que surgen del contexto multicultural y multiétnico en Estados
Unidos®.

La expansién mundial de estructuras de produccién y de mercados crea nue-
vas oportunidades. Sin embargo, debido a su impulso competitivo, la globaliza-
cioén econémica también paraliza a los pueblos que no pueden competir dejando
un fuerte desempleo estructural. Asi, la afirmacién etnocultural y regional que se
observa en diversas partes del mundo es una reaccién contra las dificultades que
acarrea la competencia global. Se trata de una reaccién cultural contra la idea del
sistema global de que es capaz de disefiar, guiar y administrar nuestras vidas. En
cierto sentido, la nueva afirmacién de la etnicidad y de las culturas ofrece una
nueva fuerza y una posibilidad de enfrentarse a la crisis de identidad generada por
la globalizacién. Los diferentes pueblos del mundo estan haciendo mas manifies-
ta su identidad cultural y sus aspiraciones sociopoliticas para el futuro desarro-
llo. Como consecuencia, el nuevo orden mundial serd mas pluralista y esta ten-
dencia planteard nuevos desafios. En un mundo en que los paises y los pueblos se
vuelven cada vez mds interdependientes, un mayor grado de solidaridad, respe-
tuoso de las diferencias culturales, parece ser la via mas segura hacia un desarro-
llo arménico y pacifico.
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La historia no se acaba

En los afios noventa, el triunfo ideoldgico de las democracias occidentales de mer-
cado se convirti6 en un tema dominante. En el nuevo contexto geopolitico, el abuso
de poder y la mala administracién econémica de los Estados poscoloniales en Africa
han sido analizados bajo una nueva luz. Las instituciones occidentales que tienen
influencia en el mundo de la ayuda exterior (la sociedad civil y las organizaciones no
gubernamentales en Estados Unidos y Europa) atribuyen la decadencia generalizada
al mal gobierno de estos regimenes autoritarios. Para eliminar el clientelismo y el
nepotismo de las pricticas depredadoras de sus gobernantes, han hecho un llama-
miento a favor de la democratizacién y de la reforma econémica. Este cambio de
paradigma politico ha desatado una avalancha de estudios sobre el papel del Estado
y sobre el pluralismo politico como uno de los requisitos del crecimiento sostenido.

En contraste con la triste imagen del lodazal africano, destacan los dragones
y tigres del Este asiatico. Estos fueron saludados como los campeones mas exito-
sos del desarrollo y se proclamé que la reestructuracién y actualizacién dinami-
ca de sus industrias hacia actividades con mayor valor agregado era un modelo
para el resto del mundo en desarrollo. Ademas, la tematizacién sobre los resulta-
dos sin precedentes de las economias del Este asiatico produjo un nuevo paradig-
ma bajo la forma de una metafora nueva, el paradigma de la oca voladora®. Sin
embargo, en el otofio de 1997 parecia que las ocas asiiticas habian sido dopadas
con burbujas especulativas y que aquello afectaria a la trayectoria de su vuelo. Se
deberia suponer que el auge y caida de las ocas asidticas generara un nuevo ciclo
de tematizaciones. Puesto que la dialéctica del desarrollo produce una dindmica
perpetua, no hay fin de la historia, ni de la historia intelectual. Ambas gozan de
eterna juventud.

Notas
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Segiin un viejo axioma de la historia del pensamiento humano!, todas las personas
son iguales al nacer. Esta idea ha inspirado movimientos religiosos, transforma-
ciones sociales y revoluciones cada vez que los seres humanos han tratado de orga-
nizarse de la mejor manera posible para que la mayoria pueda vivir sobre la base
de la dignidad humana comiin a todos. En el transcurso del tiempo, las diversas
sociedades han entendido de formas diferentes este axioma de la igualdad esencial.
Una cuestion fundamental es saber hasta donde es aceptable la desigualdad en la
disponibilidad de recursos por parte de los individuos que forman la sociedad y
c6mo compensar las diferencias de estatuto social, riqueza, poder y prestigio. En la
historia de la civilizacién occidental, la idea de que nadie debe vivir en condiciones
que impidan el pleno desarrollo de su potencial humano es relativamente reciente.
La Declaracion Universal de los Derechos Humanos, proclamada en 1948, supuso

Version original: inglés

Fernando Reimers (Venezuela)

Profesor asociado de educacién y Director del Programa de Maestria en Politica Educativa
Internacional en la Escuela de Postgrado en Educacién de la Universidad de Harvard. En la
actualidad estudia las relaciones entre educacién, pobreza y desigualdades en América Latina,
asi como los efectos de las politicas destinadas a mejorar las opciones educativas de los pobres.
Ha trabajado como asesor en politica educativa en organizaciones internacionales y orga-
nismos gubernamentales de varios paises de América Latina, asi como en Egipto, Jordania y
Pakistdn. Sus iltimas obras (en colaboracion con Noel McGinn) son Innformed dialogue: using
research to shape education policy around the world (Un didlogo informado: recurrir a la
investigacién para elaborar la politica educativa en el mundo] (1997), y Unequal schools,
unequal chances [A escuelas desiguales, desiguales oportunidades] (préxima aparicién). Acaba
de terminar la edicién un libro sobre la educacion, la pobreza y la desigualdad en las Américas,
que sera publicado por la Universidad de Harvard en el curso del afio 2000.

Correo electrénico: fernando_reimers@gse.harvard.edu

Perspectivas, vol. XXIX, n°® 4, diciembre 1999



536 Fernando Reimers

un verdadero hito en la creacién de un consenso mundial sobre las condiciones bast-
cas a que toda persona tiene derecho para proteger su humanidad bésica. En la
Declaracién Universal figura el derecho a la educacion.

Desde 1948, se han producido grandes progresos en todo el mundo en la lucha
en pro de los derechos humanos. Entre los logros sociales del siglo Xx figura el desa-
rrollo de la educacién como derecho humano bdsico®. La idea de que todos los seres
humanos tienen que recibir educacion no es nueva, pues se puede atestiguar, como
minimo, desde la creacién del Estado Prusiano a mediados del siglo xvir’. En el siglo
XIX, varios Estados modernos promulgaron leyes que instituian la ensefianza pri-
maria obligatoria. Horace Man, el defensor de la “escuela comun”, afirmaba en los
Estados Unidos, a mediados del siglo X1X, que la educacién tenia que ser el “gran
factor igualador [...] del equilibrio de la maquinaria social”*.

Pero el desarrollo mis significativo del acceso a la educacion en todo el mundo
y en todos los niveles se ha producido durante los dltimos cien afios. A mediados
de este siglo, la oportunidad de acceder a la educacion ha pasado a ser considerada,
en la conciencia colectiva de la mayoria, no sélo como un derecho humano funda-
mental, sino como un medio de mejorar la condicién social. En las sociedades fun-
dadas en el mérito, la consideracién social depende cada vez mds del nivel educati-
vo alcanzado. La relacién entre el salario y el nivel educativo estd probada en todo
el mundo. La educacién es el mejor factor de prediccién de las oportunidades que se
tendrdn en la vida®.

Algunos procesos explican por qué influye la educacién en la reduccién de
las desigualdades y de la pobreza. En primer lugar, las capacidades cognitivas y
sociales que se adquieren en la escuela, junto con los diplomas, aumentan las opor-
tunidades de las personas, que gracias a ellas pueden ser mas productivas y obtener
empleos mejor remunerados, aumentando también las probabilidades de que se
adopten practicas favorables para mejorar la salud y medidas de planificacion
familiar.

Evidentemente, la pobreza y las desigualdades no mejoran sélo por obra y
gracia de la educacién. Los niveles superiores de educacién no crean por si mis-
mos mas empleos con mejores salarios. Estos se deben a las politicas que los paises
adoptan ante las oportunidades y limitaciones que surgen con la participacion en
la economia internacional. La “calidad” del crecimiento es clave, pues no todo cre-
cimiento tiene las mismas repercusiones en el empleo y los salarios. Hay, no obstante,
procesos interactivos en la forma en que estas decisiones en materia de politica
econémica influyen en la pobreza cuando entra en juego el nivel educativo de la
mano de obra.

La disminucién de la pobreza y la mejor distribucién de las rentas es conse-
cuencia de unos procesos econémicos y sociales complejos, y no sélo de la mejora de
la educacién. Un factor importante en la lucha contra la pobreza es el incremento de
la actividad econémica, lo que entrafia el aumento de la renta per cdpita y la mejo-
ra de las condiciones de vida en general y por tanto, también las de los pobres. Desde
este punto de vista, una forma de reducir la pobreza es fomentar el crecimiento
econémico. El crecimiento econdémico, junto a otros factores asociados con el incre-
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mento de la renta nacional, como la urbanizacién, la mejora de las infraestructuras
basicas y la disminucion de los indices de natalidad, aumentara la renta de muchas
familias y hard disminuir el porcentaje de los que viven en la pobreza.

Durante el decenio de 1980, la crisis producida por la deuda y la recesion mun-
dial frenaron el crecimiento econémico en muchos paises, lo que vino a empeorar las
condiciones de vida de muchos pobres, y en algunos paises y regiones hizo que
aumentara el porcentaje de poblacién que vive en la pobreza. Por ejemplo, en América
Latina, la incidencia de la pobreza pasé de ser del 35% de las familias en 1980 al 41%
en 1990. A medida que los paises han ido reestructurando sus economias, se han
ido incorporando en mayor medida a los procesos econémicos mundiales. La glo-
balizacién plantea retos enormes para la pobreza y las desigualdades, porque favo-
rece desproporcionadamente a los que tienen niveles més altos de educacién, lo que
aumenta las desigualdades derivadas de la desigualdad de inversiones en educacién.
Por lo tanto, es cada vez mas evidente que el crecimiento econdmico por si solo no
basta para luchar contra la pobreza. Por ejemplo, Argentina entre 1990 y 1997 tuvo
unos indices notables de crecimiento econémico (4,6% de aumento real de la renta
anual per cdpita), pero la incidencia de la pobreza s6lo descendié un 3% (del 16%
al 13%) y el desempleo pasé a ser mas del doble (del 7,4% al 14,9%) pese a que el
crecimiento econémico fue acompanado por la creacién de cientos de miles de pues-
tos de trabajo y del aumento de los salarios en términos reales. Por su parte, Brasil,
cuya tasa de crecimiento corresponde a la mitad de la de Argentina (2% anual) redu-
jo la incidencia de la pobreza en un 6 %?*.

¢Coémo se explica la paradoja de que el crecimiento econémico durante los
ultimos diez afios no haya bastado para reducir la pobreza de manera significativa
y que en muchos paises como Argentina pueda aumentar el desempleo, incluso cuan-
do se crean nuevos puestos de trabajo como consecuencia del crecimiento econé-
mico? Una explicacidn es que, a raiz de los cambios introducidos en la dltima olea-
da de reformas econdémicas en muchos paises en los que se ha recuperado el creci-
miento, éste ha estado muy relacionado con la participacion en la economia mundial
y este tipo de crecimiento genera empleos de alta productividad. Por ejemplo, en
América Latina, la integracion en la economia mundial hace que esté aumentando
el interés por la cualificacion de la mano de obra, es decir, por la educacién. Los
indices de incorporacién a la educacion superior en Argentina, por ejemplo, han
aumentado del 16,5% en 1986 al 26% en 1994, en Brasil pasaron del 19% en 1979
al 23% en 1995, y en México del 10% en 1984 al 20% en 1994. Para los que tie-
nen bajos niveles de educacion, existen pocas perspectivas de incorporarse al empleo
de alta productividad y por lo tanto de beneficiarse de manera significativa del desa-
rrollo econémico basado en los conocimientos. Es mds, a los que tienen altos niveles
de educacion superior les va mejor durante los periodos de reestructuracién econé-
mica, cierre de fibricas y pérdidas de empleos’.

Si el acceso a la educacién es lo que permite a cada persona comprender del
mundo y a si misma vy si el nivel de educacion alcanzado es uno de los pocos medios
aceptados de obtener recursos y privilegios sociales, de ello se deduce que todos los
nifios deben tener las mismas oportunidades de educacién, al margen de su sexo,
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religion, nacionalidad o clase social. Esto significa también que lograr la igualdad
de oportunidades educativas para todos los nifios es la prioridad mas importante
de nuestros tiempos.

Sin embargo, la lucha para lograr la igualdad de oportunidades educativas
desde que se proclamé la Declaracién Universal de los Derechos Humanos ha teni-
do resultados desiguales. Evidentemente, la expansion del acceso a los diferentes
niveles de educacién ha permitido la incorporacion de nuevos grupos sociales al sis-
tema. Cuando el acceso a un determinado nivel de educacién se generaliza, ese nivel
educativo ya no sirve para prolongar la estratificacion social. Pero las sociedades de
todo el mundo estin muy lejos de haber logrado el acceso universal a todos los
niveles de educacién. Asi pues, la cuestion clave es quién avanza a través del sistema.
Puesto que el sistema educativo selecciona a algunos alumnos para pasar a los niveles
superiores que constituiran la base para las posteriores estratificaciones sociales,
¢hasta qué punto esta seleccion se hace en funcién del mérito y del esfuerzo del alum-
no, y no por causas relacionadas con su origen social? _

Estas cuestiones no son nuevas. Fueron temas fundamentales para las inicia-
tivas de reforma de la educacién durante los decenios de 1950 y 1960 en diversos
paises y fueron también primordiales para la investigacién y la teoria de la educa-
cién en diversas tradiciones, como el funcionalismo estructural, la teoria del conflic-
to y la nueva sociologia de la educacién®. Estos enfoques interpretativos tratan de
esclarecer el grado de autonomia de la escuela con respecto a la sociedad, sus fun-
ciones reproductivas y su capacidad para cambiar las estructuras y las desigual-
dades sociales. Todas estas estructuras se desarrollaron para explicar la relacion
entre la educacion y la estructura social en las sociedades en las que, muchos dece-
nios antes de que se escribieran esas obras, se habia consolidado la generalizacion
de la ensefianza primaria y se habia producido un aumento significativo en la secun-
daria. Por lo tanto, aunque el interés de los autores era explicar la relacion entre
dos procesos sociales dindmicos (la educacion vy la estratificacion social), estudiaron
los sistemas de educacién que en aquel momento daban pruebas de menos dina-
mismo — en términos de expansion — que los sistemas educativos de los paises en
desarrollo durante este siglo.

Pocos progresos se han hecho en el empefio de dar respuesta a los interrogantes
acerca de la relacién entre cambio educativo y cambio social debido a su compleji-
dad, y todavia menos en hacer que los sistemas de educacién sean mds equitativos,
debido a que la educacion es un terreno muy polémico. En las politicas de educa-
cion se reflejan los diferentes puntos de vista sobre las aspiraciones vitales y los dife-
rentes intereses de los distintos grupos. Tras el movimiento en pro de la equidad
educativa que caracteriz6 a los afios cincuenta y sesenta, mediado el decenio de
1970, una nueva serie de prioridades empez6 a influir en el discurso de las politicas
de educacion en todo el mundo. Las nuevas prioridades dan mds importancia al
desarrollo del individuo y a la competitividad nacional y mundial que a la igualdad
de oportunidades. En el ambito de la educacion, esto se ha traducido en una prioridad
a la calidad, antes que a la igualdad. Es posible que en este cambio de prioridades
confluyan diversos factores: el nuevo equilibrio politico mundial establecido tras el
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derrumbe politico y econémico de los paises socialistas, la pérdida de poder de los
partidos y movimientos socialistas y liberales en Europa, Japén y los Estados Unidos,
y mas recientemente la nueva orientacién politica de China.

Como consecuencia de estas prioridades, durante los ultimos veinte afios se
han iniciado reformas cuyo objetivo es llegar a una relaciéon mas estrecha entre el
producto de los sistemas de educacién y las necesidades de la economia y lograr una
mayor eficiencia en la gestion y administracién de la educacién. El debate sobre la
educacién a finales del siglo Xx gira en torno a cuestiones como niveles minimos,
controles, descentralizacion y administracion, titulaciones y privatizacién, y sobre qué
tipo de educacion para qué tipo de economia. Desde luego, la cuestion de hasta qué
punto los sistemas educativos de todo el mundo estin ofreciendo igualdad de opor-
tunidades para todos los nifios también ocupa un lugar destacado en el debate. Estas
cuestiones reclaman el interés de muchos grupos en diversas sociedades y de algunas
organizaciones de las Naciones Unidas, especialmente el Programa de las Naciones
Unidas para el Desarrollo, el Fondo de las Naciones Unidas para la Infancia y la
UNESCO. En la Conferencia Mundial de Educacién para Todos, celebrada en
Jontiem, Tailandia, se trataron ampliamente los temas de la igualdad de oportuni-
dades de educacién en el nivel basico. Los dos proyectos de politica educativa ela-
borados por la UNESCO en los tltimos veinte afios, el Informe Faure y el Informe
Delors, que tanta influencia han tenido, también tratan fundamentalmente de la
igualdad de oportunidades en el acceso a la educacion.

Pero los informes, las conferencias y los proyectos son s6lo una parte del pano-
rama educativo. Es necesario cobrar conciencia de la situacion en que estamos: ¢qué
ocurre cuando los nifos pobres se matriculan en la escuela, o cuando no se pueden
matricular, cuando tratan de aprender, cuando algunos de ellos abandonan la escue-
la, o cuando otros acceden a los niveles siguientes? El objetivo de este dossier es des-
cribir la relacién entre educacién, pobreza y desigualdad a finales de este siglo.
Pobreza y desigualdad no son sinénimos: es posible reducir la desigualdad sin que
ello influya en la pobreza, y se puede reducir la pobreza sin que ello influya en la
desigualdad. Es necesario seguir estudiando estos conceptos y sus relaciones dinamicas.
¢Qué relacion tiene la pobreza en general con la pobreza de educacién? ; Qué rela-
ci6n tienen ambas con las desigualdades sociales y educativas? ¢Cémo influyen en esta
relacién el grado de desarrollo de la educacién, el indice de crecimiento del acceso
al sistema educativo y otros factores sociales y econémicos que actiian en las diferentes
sociedades? ¢Como va cambiando con el tiempo la relacién entre las desigualdades
educativas y la pobreza, y entre el origen social y los niveles educativos alcanzados?

La visién que ofrecen los articulos de este dossier, como todos los de su estilo,
tiene sus limitaciones. En primer lugar, limitaciones debidas a que no estin repre-
sentados todos los paises del mundo, y a que el tipo de analisis escogido por los dis-
tintos autores varia, haciendo algunos mas hincapié en un pais determinado, mien-
tras que otros adoptan una perspectiva mas regional. La mayoria de los articulos
se sitian en un mesonivel, pues tratan de la dindmica institucional de la educacién
y de las desigualdades, con algunas incursiones en el micronivel, al analizar la impor-
tancia de las influencias e interacciones de la escuela y la familia. Unos pocos hacen
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referencia a las influencias de macronivel al tratar de las fuerzas que intervienen en
la actuacién del Estado. Los articulos del dossier tratan sobre China, Estados Unidos,
América Latina, Asia Meridional, Africa Subsahariana y Europa Occidental. Algunos
articulos sobre una region hacen hincapié en algunos paises y pasan por alto otros.
Esta recopilacion también estd limitada, como todo analisis social, por las determi-
nadas perspectivas que adoptan los autores al estudiar el tema. No hay “grandes
teorias” que guien o surjan del dossier, sino que los articulos ofrecen informes anali-
tico-descriptivos con propuestas de medio alcance para explicar y organizar las
observaciones realizadas. Pese a todas estas limitaciones, espero que este dossier
contribuya al tan necesario debate sobre las oportunidades educativas, la pobreza y
la desigualdad a finales del siglo xx. El panorama que surge de las siguientes pagi-
nas es esclarecedor tanto por lo que analiza como por lo que omite, y hace que nos
formemos una idea tanto con hechos y explicaciones como con interrogantes sin
respuesta.

El articulo de Charles Willie, “Excelencia, equidad y diversidad en la educa-
ci6n”, muestra que se pueden aumentar las oportunidades educativas, pero también
que ain queda mucho por hacer. En los Estados Unidos se ha logrado reducir muchas
desigualdades en los indices de terminacion de estudios secundarios en alumnos de
diferentes razas desde 1950, pero subsisten diferencias importantes. El articulo trata
de la “discriminacién positiva” {un conjunto de politicas destinadas a superar las
desigualdades raciales) y la polémica que suscita, situando las politicas de discriminacién
positiva en el marco mds amplio conceptual y filoséfico de los objetivos de la edu-
cacién. Willie explica la diferencia entre los enfoques destinados a poner remedio y
los destinados a prevenir, y cémo los primeros son necesarios para deshacer los per-
juicios causados anteriormente, y los segundos para construir la igualdad para todos.

Claudia Buchmann, en su articulo “Pobreza y desigualdad educativa en Africa
Subsahariana”, expone los altos niveles de pobreza absoluta y el descenso de los
indices de matricula que se han producido en la regién como consecuencia de la cri-
sis de la deuda en el decenio de 1980. Buchmann aporta pruebas que demuestran
que incluso los mas modestos niveles de educacién mejoran significativamente las
oportunidades de vida de los pobres y afirma que los indices mas bajos de matricu-
la y de niveles educativos alcanzados corresponden a los nifios africanos que viven
en la pobreza. La autora nos informa de los retrocesos en la escolarizaciéon que se pro-
dujeron en el decenio de 1980 y explica que éstos se deben a la carga insostenible
de la deuda que repercutié directamente en las oportunidades educativas, bajando
el nivel de vida de las familias, e indirectamente debido a la reduccién de gastos en
educacién. El articulo termina enumerando algunas iniciativas prometedoras lleva-
das a cabo por organizaciones locales y grupos comunitarios para hacer llegar la
educacién a los nifios pobres, a los nifios de la calle y a los nifios que trabajan.

En el articulo de Jandhyala Tilak, “Educacién y pobreza en Asia Meridional”,
se afirma que la educacién estd relacionada con la pobreza y la desigualdad y que la
carencia de educacién representa en si misma una forma de pobreza. Observa tam-
bién que, aunque la educacion es un elemento actual en los programas de lucha
contra la pobreza de Asia Meridional, no figura entre los planes prioritarios sociales,
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politicos o econémicos de los gobiernos de la regién. Analiza la relacion entre el
nivel educativo alcanzado y la pobreza a nivel de cada pais cuando habla de la
regién, y a nivel familiar para la India, llegando a la conclusién de que es evidente
que los hijos de los pobres tienen menos oportunidades de escolaridad y de avan-
zar a través del sistema educativo. Basindose en datos de encuestas, estudia los moti-
vos por los cuales los nifios no se matriculan en la escuela, llegando a la conclusion
de que los principales obstaculos son la falta de interés de los padres y las limita-
ciones econémicas, mientras que el lucro cesante no es un obsticulo tan importan-
te como se pretendia en los trabajos sobre la participacién en la educacién. Tilak
termina afirmando que “se ha exagerado la importancia del lucro cesante (o sim-
plemente, del trabajo del nifio) como motivo para la no escolarizacién de los hijos
de los pobres”. En el articulo también se pone de manifiesto que existen importantes
costes directos de la escolarizacién, como el pago de cuotas de ensefianza en las
escuelas primarias “gratuitas”, articulos escolares y transporte que son obstdculos
mds importantes que la pérdida de las rentas del trabajo de los nifios.

Mi articulo sobre América Latina “Oportunidades educativas para las fami-
lias de escasos recursos en América Latina” ofrece unan visién general de las opor-
tunidades de educacién que tienen los hijos de los pobres en esa region. Tras expo-
ner los altos indices de pobreza y de desigualdad en América Latina, se comparan los
perfiles educativos de los pobres y de los no-pobres que definen esencialmente dos
poblaciones en cada pais, contando el 25% de los que viven en zonas urbanas con
el doble de afios de escolaridad que el 25% mas pobre. En este articulo propongo un
ciclo de cinco etapas de oportunidades de educacién, empezando por la oportunidad
de matricularse en el primer curso hasta la oportunidad de que, gracias a lo apren-
dido en la escuela, los graduados tengan las mismas oportunidades en la vida. Las
politicas educativas de la regién ponen todo su interés en el primer nivel de opor-
tunidades. La informacién que se analiza en el articulo muestra que la desigualdad
social de origen influye significativamente en las probabilidades de repetir curso, de
terminar la ensefianza primaria, en los indices de éxito en los exdmenes para pasar
a la ensefianza secundaria y en en el acceso a la educacién superior y universitaria.
Para explicar como influye la pobreza en las oportunidades de educacién desarrol-
lo un esquema que incorpora cuatro series de factores relacionados: la pobreza
misma, la desigual educacion preescolar para los pobres, la desigualdad de insumos
educativos recibidos por los nifios pobres y la falta de politicas compensatorias.

El articulo de Joanna McPake y Ghazala Bhatti, “Educaciéon y pobreza en
Europa Occidental”, trata del aumento de poblacién que vive en la pobreza en esta
region y de la aparicion de muevas formas de exclusién social. El autor defiende
una relacién de causa-efecto en doble sentido entre el desempleo y la exclusién social,
que se relaciona con las oportunidades de acceso a la educacién. “Los hijos de los
socialmente excluidos tienen menos probabilidades de alcanzar niveles educativos
lo suficientemente altos como para permitirles encontrar un empleo, mientras que los
adultos socialmente excluidos encontraran cada vez mas dificultades para volver al
trabajo porque no pueden mejorar sus cualificaciones ni adquirir otras nuevas”, Un
punto interesante de su reflexion es que la palabra “pobreza” se emplea muy poco
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como categoria analitica en los trabajos de investigacion que han consultado y en
los que circulan en la Red Justicia Social y Educacion Intercultural de la EERA (de
la que los autores son coordinadores). Un tema dominante en los estudios es el fallo
del sistema educativo para reconocer las diferencias culturales y darles la debida
respuesta. Los autores afirman que la Unién Europea estd dando actualmente mucha
importancia a la educacién y formacién para combatir la pobreza, apoyando algu-
nas iniciativas, como las escuelas de “segunda oportunidad” que tratan de atraer a
los que han abandonado la ensefianza secundaria. Segiin los autores, las cuestiones
mds importantes sobre la igualdad de oportunidades giran en torno a quién logra
terminar la ensefianza secundaria y por qué. Los trabajos de investigacion que ana-
lizan los obstaculos para la igualdad en este nivel, las fuentes de discriminacién, dan
mds importancia a la etnia que a la clase social.

El articulo de Emily Hannum, “Pobreza y ensefianza basica en China: cues-
tiones de equidad en el decenio de 1990” trata del empeoramiento que las reformas
econdmicas y educativas instauradas en China han provocado en el terreno de la
igualdad de oportunidades en el acceso a la educacion. Las desigualdades entre las
provincias han aumentado entre 1988 y 1995 y se ha demostrado que este aumen-
to esta asociado a la mayor desigualdad de oportunidades educativas y al creci-
miento econdémico. Aunque los ltimos datos sobre China indican que la exclusién
esta disminuyendo, las desigualdades estdn aumentando porque la riqueza estd peor
distribuida y actualmente mas fuertemente asociada a las oportunidades educativas
de los nifios. Hannum descubre los siguientes mecanismos que relacionan estos cam-
bios globales con el cambio de oportunidades ante la educacién: los incentivos que
afrontan los padres, pues las reformas econdémicas aumentan el lucro cesante que
se origina al asistir los nifios a la escuela, y las posibilidades de los padres, pues los
que viven en las zonas mas pobres dependen mas de la ayuda de sus hijos. Ha habi-
do un cambio en la orientacién de las politicas educativas “lejos de un interés en el
igualitarismo y la lucha de clases, se busca la calidad, la competencia, el talento per-
sonal y el dominio de conceptos y habilidades importantes para el desarrollo de la
ciencia y la tecnologia”. Las reformas politicas clave han sido la introduccién del
pago de cuotas y la descentralizacion. Este tema, la sustitucion del interés por la
igualdad por el interés por la calidad de la ensefianza en los planes de politica edu-
cativa, nos remite los articulos sobre Asia Meridional y los Estados Unidos, a su vez
relacionado con el aparente declive de la investigacion y el debate sobre estas cues-
tiones, como se sugiere en el articulo sobre Europa Occidental.

En el articulo de Gary Orfield, “Politica y equidad: un tercio de siglo de refor-
mas educativas en los Estados Unidos” se da un repaso a dos periodos politicos dife-
rentes en politica educativa desde la mitad de siglo. Entre 1960 y 1980, el interés
primordial giraba en torno a cuestiones de equiddad, mientras que desde 1980 lo
mas importante ha pasado a ser la competencia y el nivel. El autor discrepa de los erré-
neos esfuerzos para exportar unas recetas de politicas desde los Fstados Unidos a
otros paises, como certificados y niveles — temas en los que hay una gran contro-
versia en los Estados Unidos. Orfield afirma que la mayor parte de los avances en
equidad fueron fruto de las reformas politicas implantadas en los decenios de 1960
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y 1970, y que el estudio de estas reformas tiene mds valor para los interesados en
cuestiones de igualdad de oportunidades educativas. Durante ese periodo, el Gobierno
Federal desempefié un importante papel en la politica educativa, promulgando leyes
y apoyando politicas destinadas a la universalizacion de la ensefianza secundaria y
a aumentar la participacién en la educacién superior de los grupos de bajas rentas
y de las minorias raciales. La financiacién de iniciativas especiales, como el Title I,
las iniciativas legislativas y el trabajo parlamentario lograron avances significativos
en el acceso de los grupos socialmente desaventajados, aunque no en los resultados
finales de rendimiento. Los cambios politicos mds conservadores en el terreno de la
educacion se implantaron en el periodo de doce afios Reagan-Bush. Orfield, aportando
las pruebas existentes para demostrar la repercusion de las reformas durante el perio-
do politico tltimo, afirma que se da una importancia excesiva a los resultados de
pruebas que sobrevaloran las mejoras a corto plazo. Estas tienen s6lo una relacién
limitada con los resultados mds significativos para la movilidad social, como son el
paso a un nivel educativo superior y la obtencién de buenos empleos. En este arti-
culo también se afirma que las reformas tendentes a mejorar la calidad pueden exa-
cerbar las desigualdades educativas en vez de disminuirlas, y se aborda la necesidad
de plantear con mas amplitud de miras los objetivos de la escuela, que deben abar-
car la preparacion de las personas para participar en una sociedad democritica,
aprendiendo la comprensién y la tolerancia de otros puntos de vista y desarrollan-
do la capacidad de aprender a lo largo de la vida, de hacer amigos y de entender el
funcionamiento de las instituciones.

En resumen, los siete articulos de este nimero que tratan de la relacion entre
educacion, pobreza y desigualdad confirman algunas tendencias mundiales: que las
estructuras sociales con desigualdades reproducen la desigualdad de origen en la
desigualdad de oportunidades de educacién, pero también que los sistemas educa-
tivos tienen una autonomia considerable con respecto a otras estructuras sociales. Por
eso, los sistemas educativos pueden contribuir a reproducir las desigualdades, y al
mismo tiempo, dar oportunidades de educacién a los hijos de los pobres. Porque,
si la educacion puede dar oportunidades, también puede limitarlas, es decir, si la
escuela fuera irrelevante para la movilidad social, la estratificacién en la educacién
serfa también irrelevante para la estratificacién social. Estos articulos nos hablan de
por qué las circunstancias son desfavorables para los logros educativos de los pobres,
mads que de por qué algunos nifios pobres tienen éxito en la escuela y cémo eso les
ayuda a tener mds oportunidades en la vida m4s adelante, un tema de gran interés
practico y tedrico.

Los articulos también dan a entender que durante el dltimo decenio la igualdad
de oportunidades ha dejado de considerarse como algo prioritario en las agendas
politicas de muchos gobiernos del mundo. Esto implica que los grupos menos inte-
resados en la equidad y mads interesados en la competencia se han apoderado de esas
agendas, lo que indica que los grupos subdominantes han perdido capacidad de
influir en las decisiones del Estado.

Este dossier pone de manifiesto que, aunque algunos mecanismos de repro-
duccién de las desigualdades actiian fuera del sistema de educacién — a través de la
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pobreza que afecta directamente a los nifios y a las familias — existen importantes
mecanismos de reproduccidn que son consecuencia de las politicas educativas y que
se traducen en escuelas insuficientes, en elevados costos directos de participacion,
en escuelas inadecuadas y pobres para nifios pobres. Y lo que es mas importante,
una tercera serie de mecanismos de reproduccion de la desigualdad social es fruto de
la interaccién entre la politica educativa y las circunstancias familiares. Estas poli-
ticas pueden repercutir en los diferentes grupos de rentas de distintas maneras; a
veces, aumentando las diferencias entre los ricos y los pobres, como afirman Orfield
y Willie, pues hacen recaer cargas desproporcionadamente mayores en las familias
pobres, como afirman Buchmann, Hannum y Tilak; o no atienden las necesidades
concretas de los hijos de familias pobres, como sostienen McPake, Bhatti y Reimers.
Los textos del dossier indican también que las desigualdades econémicas y las des-
igualdades raciales estan estrechamente relacionadas en muchas partes del mundo:
de América Latina a China, de Europa Occidental a los Estados Unidos. Los arti-
culos muestran que en algunas regiones las desigualdades entre los sexos interactian
con las desigualdades econémicas y raciales.

Los articulos de este namero de Perspectivas también indican que, aunque se
sabe mucho acerca de c6mo se relacionan la educacidn, la pobreza y la desigualdad
en diferentes partes del mundo, aiin no hemos llegado a saber cémo lograr una
mayor igualdad de oportunidades en educacién. En algunos casos, es dificil encon-
trar informacién sobre las oportunidades educativas de los hijos de los pobres. Por
ejemplo, ninguna de las estadisticas publicadas por la UNESCO o la OCDE aportan
datos para los diferentes grupos de renta o étnicos’. El dltimo estudio internacional
de logros educativos, el Tercer Estudio Internacional de Matematicas y Ciencias,
no recoge informacion sobre la etnia de los entrevistados y muy poca sobre el origen
socioecondmico de los alumnos, haciendo un andlisis de la relacion entre pobreza
y dificultad de los logros. En algunos paises con clara discriminacién racial, los cen-
sos nacionales y las estadisticas escolares no recogen informacién sobre la etnia.
Pocas estadisticas nacionales sobre la educacion y sistemas de control recogen infor-
macidén que permita el analisis del rendimiento de la educacién (acceso, avance, ter-
minacidn y éxitos) de los nifios procedentes de diferentes grupos de renta. Menos
corrientes son los estudios longitudinales sobre el efecto de las politicas destinadas
a mejorar estas oportunidades. La escasez de datos sobre la pobreza educativa, asi
como de trabajos de investigacion que nos ayuden a concebir nuevas formas de
mejorar la equidad, refleja no la rareza del tema, sino la escasa prioridad que dan a
este asunto las sociedades, los gobiernos y otras instituciones, incluso las institu-
ciones de investigacion y los organismos internacionales.

Pero los articulos de este nimero también parecen coincidir en la idea de que
el cambio es posible. Los sistemas de educacién pueden aumentar las oportunidades
educativas de los hijos de los pobres (y asi lo han hecho en diferentes ocasiones y
lugares). La desigualdad ante la educacién no es una consecuencia inevitable y per-
durable de la civilizacién contemporanea, sino una opcién humana, el resultado de
unas decisiones colectivas sobre quién debe recibir la educacién, cémo y a qué coste.
Por lo tanto, la pobreza educativa es el resultado de una decisién, no precisamente
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de los pobres, sino también y quiza primordialmente, de los no pobres. Es el resul-
tado de cémo los no pobres definen sus intereses y responsabilidades y como influyen
en las prioridades de la accidén de los gobiernos. Para estudiar como cambiar las
oportunidades educativas de los pobres es muy importante centrarse en los resulta-
dos concretos — oportunidades de vida, progresion escolar, no necesariamente domi-
nar el tema basindose en tests que sobrevaloran los resultados a corto plazo —y
estudiar los datos longitudinales de periodos largos. Es de capital importancia en el
estudio de las oportunidades educativas hacer un seguimiento de la aplicacién de
las politicas de educacion. Los diferentes grupos de la sociedad avanzan a diferentes
ritmos en sus concepciones de como debe fomentar la igualdad el sistema educati-
vo. En organizaciones poco cohesionadas, hay mucho espacio para la formulacién
de politicas en la fase de aplicacién. Una cosa es que los gobiernos nacionales o fede-
rales sean favorables a la proposicién de iniciativas que fomenten la igualdad de
oportunidades en la educacion, y otra muy distinta cambiar el contexto social de
las escuelas. Los administradores y dirigentes locales, los maestros, los alcaldes, los
alumnos y las comunidades recrean las politicas de manera que puedan llegar a
contrarrestar los objetivos buscados. Los programas y politicas contra la pobreza,
quizd mds que ninguna otra area de accién publica, son un terreno favorable a la
polémica, y por eso son un terreno para la desconstruccion, la reconstruccion y la des-
trucciéon. Quiza no sea casual que el estudio de la aplicacién en los Estados Unidos
empezara por el estudio de los programas federales para la disminucion de la pobre-
za', Los sistemas de educacién son espacios idéneos para el conflicto politico entre
intereses opuestos. Las sociedades con desigualdades tienen fuerzas que apoyan la
reproduccién de la desigualdad y se opondrin a las escuelas reformadas que bus-
can una mayor igualdad. Donde hacen falta mas recursos econémicos para finan-
ciar las escuelas a las que asisten los hijos de los pobres, las reformas progresistas
sostenidas van a requerir la demanda efectiva de los beneficiarios de estas reformas
(los alumnos o sus padres) — precisamente los grupos de la sociedad con menos voz
politica y que, como se dice mas adelante, han influido menos durante los dos 1lti-
mos decenios en las politicas de educacién. Estas iniciativas van a contar con la opo-
sicién de los que estdn en contra de las inversiones publicas y de los que tengan que
pagar mds impuestos para financiarlas. Esto hace que el cambio sea dificil y lento,
y sus resultados, inciertos.

Aumentar las oportunidades educativas de los pobres no sélo requiere saber
cudles son las politicas adecuadas para cada contexto, sino cudles son las condi-
ciones que haran posible trasladar estas politicas a la realidad de las escuelas y las
aulas. La reforma politica en esta drea requiere que aprendamos mas de sincroni-
zacién y complementariedad de las diferentes politicas, secuenciando las politicas
reformistas de la educacion.

Para saber qué politicas son las adecuadas, debemos estudiar no sélo qué inter-
venciones e innovaciones educativas ayudan a los alumnos pobres a aprender, sino
hasta qué punto van a reducir las diferencias entre los pobres y los no pobres en
una amplia serie de resultados. Necesitamos entender mejor no sélo las diferencias
entre los pobres y los no pobres en el acceso a la educacién, la promocién y los
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resultados de los examenes, sino cudles son los resultados de las escuelas que ponen
mas empefio en fomentar no sélo la movilidad social individual de algunos alum-
nos, sino en crear una mayor solidaridad e igualdad. Estos resultados tienen que
incluir a los pobres y a los no pobres.

Puesto que la educacién ha pasado a ser algo muy importante para la estrati-
ficacion social, es vital garantizar la igualdad de oportunidades. Ignorar esto es dejar
que los sistemas de educacion actien como el mecanismo clave de la reproduccién
y el incremento de la desigualdad social. El hecho de que sea posible un cambio para
aumentar las oportunidades de educacién de los hijos de los pobres nos recuerda
hasta qué punto ha avanzado el género humano en la comprensién de que todas las
personas nacen iguales y tienen derecho a esperar de los demds las mismas oportu-
nidades, y también cudnto queda todavia por saber y hacer en esta larga bisqueda

de la igualdad.
Notas

1. Entiendo esta igualdad bisica de todas las personas como la igual capacidad de vivir
vidas coherentes a partir de las decisiones libremente tomadas. Obviamente, las perso-
nas difieren en muchas cosas, en las aptitudes que tienen y en su predisposicién para
reaccionar de distinta forma a las influencias sociales. Mi afirmacién de igualdad bdsi-
ca no se contradice con estas diferencias ni con la diversidad, porque igualdad signifi-
ca tener la misma capacidad para ejercer cada cual libremente su voluntad. Es posible
reconocer el valor de una pluralidad de capacidades o talentos, de preferencias o visiones
del mundo, manteniendo a la vez la igualdad basica de todas las personas. En la préc-
tica, la diversidad y la igualdad de derechos humanos son conceptos mutuamente inter-
dependientes. No obstante, existen algunas diferencias entre las personas que limitan
su capacidad de ejercer libremente su voluntad, por ejemplo, diferentes grados de salud
y nutricion, recursos y oportunidades de educacidn y sociales que si son contrarias a
la igualdad. Para la cuestién de las tensiones entre diversidad e igualdad, ver A. Sen,
Inequality reexamined [Reconsideraciones sobre la desigualdad], Cambridge,
Massachusetts, Tesis de Maestria, Harvard University Press, 1992.

2. Esto es cierto incluso para los paises que se abstuvieron cuando se adopt6 la Declaracién
en la Asamblea General de las Naciones Unidas, en Paris, en junio de 1948, a saber,
los seis paises del bloque soviético, Arabia Saudi y Sudafrica.

3. A. Green, Education and State formation [La educacién y la formacién del Estado],
Nueva York, Martin’s Press, 1990. Agradezco a mis colegas Patricia Graham y Julie
Reuben sus observaciones con respecto a la historia de la educacién universal.

4. H. Mann, The twelfth annual report [El duodécimo informe anual], Nueva York,
Dillingham, 1891.

5. Boti, Ramirez y Meyer han demostrado que la educacién es, dejando a un lado la nacio-
nalidad, el principal determinante de las oportunidades de vida de las personas en todo
el mundo. Ver J. Boti, F. Ramirez y J. Meyer, Explaining the origins and expansion of
mass education [Explicar los origenes y la expansién de la educacién de masas],
Comparative education review (Chicago, Illinois), vol. 29, n° 2, 1985, pags. 145-164.

6.  Comision Econémica para América Latina, Panorama Social, Santiago, Chile, CEPAL,
1999.
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Para un debate acerca de la necesidad de un aumento de la productividad, aunque no
sea suficiente, para aumentar las rentas reales en la economia de los Estados Unidos,
ver F. Levy, The new dollars and dreams [Los nuevos délares y suefios], Nueva York,
NY, Russell Sage, 1999.

Si se desea consultar los trabajos mas importantes en estas tradiciones, ver S. Bowles
y H. Gintis Schooling in capitalist America : education and the contradictions of economic
life [La escuela en la América capitalista: la educacién y las contradicciones de la vida
econémical, Nueva York, Basic Books, 1976; M. Carnoy y H. Levin, Educational reform
and class conflict [Reforma de la educacién y conflicto de clases], Journal of education
(Boston, Massachusetts), vol. 168, n° 1, 1986, pags. 35-46; E. Durkheim, Education
and Sociology [Educacién y sociologia], Glencoe, Illinois, Free Press, 1947.

Un signo muy prometedor en este sentido son los debates actuales en el seno de la
OCDE para incorporar a su sistema de indicadores de la educacién algunos indicadores
relacionados con la equidad.

J. Pressman y A. Wildavsky, Implementation [Aplicacién], Berkeley, California, University
of California Press, 1973.
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EXCELENCIA, EQUIDAD

Y DIVERSIDAD EN LA EDUCACION

Charles V. Willie'!

Estados Unidos casi ha logrado el objetivo de una educacién universal en los nive-
les de escuela bésico y secundario. “En [...] 1997, el 82,1% de todos los adultos
mayores de 25 afios informaron que habian completado al menos la ensefianza
secundaria, un registro sin precedentes” (United States Census Bureau, 1997, pag. 1).
Sin embargo, dependiendo de los grupos raciales y étnicos, existen desigualdades
considerables en el logro de este nivel de escolarizacién. Un 83% de los adultos
blancos mayores de 25 afios poseen un diploma de secundaria, mientras que sélo
el 54,7% de los adultos de origen hispano de la misma franja de edad ha termina-
do la educacién secundaria. Entre los adultos negros, la proporcién es alta (74,9%),
pero menor que la de los blancos. Sin embargo, entre los residentes de Estados
Unidos que se identifican como asidticos o de los Estados islefios del Pacifico, la pro-
porcién de adultos graduados de la escuela secundaria es de 84,9%, la mas alta en
el pais (United States Census Bureau, 1997, pag. 3).

Las desigualdades en los logros educativos segtin los grupos raciales y étnicos
eran superiores en Estados Unidos en los afios anteriores. En 1950, antes de que el
Tribunal Supremo declarara ilegal la segregacion escolar en Estados Unidos, aproxi-

Version original: inglés

Charles V. Willie (Estados Unidos)

Profesor emérito de educacion y estudios urbanos en el Harvard Graduate School of Education.
Antiguo vicepresidente de la American Sociological Association, ex presidente de la Eastern
Sociological Association y antiguo miembro de la Junta Directiva del Social Science Research
Council. Ha realizado numerosas investigaciones sobre la no segregacién (desegregacién) y la
educacién, y ha sido asesor de los tribunales o testigo experto en diversos casos de desegre-
gacién escolar. Su libro mds reciente en este tema es Controlled choice, a new approach
to desegregated education and school improvement [El control sobre las opciones: un
nuevo enfoque de la educacién no segregada y el mejoramiento de la escuela] (1996, en
colaboracién con Michael Alves).
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madamente una tercera parte (33,4%) de los adultos mayores de 25 afios poseian un
diploma de estudios secundarios. La proporcién era del 35,5% de blancos y sélo
un 13,2% de negros y de otras razas no blancas en grupos de la misma edad. Asi
pues, la diferencia entre los graduados de secundaria entre los blancos era 2,7 veces
superior a la del conjunto de los negros y otros grupos raciales hace medio siglo
(United States Census Bureau, 1960, pag.108). Actualmente, después de un aumen-
to notable de la proporciéon de todos los grupos raciales que han acabado la edu-
cacién secundaria, la diferencia proporcional en los logros educativos entre los blan-
cos en este nivel de educacidn es sélo 1,2 veces superior a la del conjunto de los
otros grupos raciales.

Hace medio siglo, en Estados Unidos, s6lo menos de la mitad de los adultos
de todos los grupos raciales habian completado sus estudios secundarios. A final
del siglo XX y comienzos del X1, el nimero de adultos de todos los grupos raciales
graduados en secundaria son mayoria. Se pueden decir dos cosas acerca de la edu-
cacién durante el ultimo medio siglo: (i) cuando el nivel de logros era bajo para
todos los grupos de poblacién en Estados Unidos, la desigualdad en los logros educa-
tivos entre los grupos raciales era mayor de lo que es hoy dia, cuando todos los gru-
pos raciales tienen un mayor nivel de logros educativos (se podria decir que la marea
alta eleva a todos los barcos); (ii) a pesar del notable aumento del nivel de instruc-
cién entre todos los grupos de poblacidn, ain persisten desigualdades entre blan-
cos y personas de color en Estados Unidos (lo que equivale a decir que algunas cosas
han cambiado y otras siguen iguales). Reconociendo que la desigualdad entre gru-
pos raciales prevalece y que el hecho de superar la desigualdad ayuda a todos y no
dafia a nadie, como acabamos de ver, el Gobierno de Estados Unidos ha luchado
de diferentes maneras para abordar este persistente problema de desigualdad.

La discriminacién positiva

Se suele llamar “discriminacién positiva” a las medidas tomadas para luchar contra
la discriminacién. Se trata de un esfuerzo necesario y esencial, pero bastante con-
trovertido debido a la errénea creencia por parte de algunos blancos de que la dis-
criminacién positiva que puede ayudar a personas de color perjudica a su grupo
racial. La discriminacién positiva se basa en la hipétesis de que “si se eliminaran
todas las barreras artificiales para el acceso a la educacién y se superaran los efectos
de la antigua discriminacion, los negros [y otras poblaciones raciales no blancas]
lograrian las competencias necesarias para obtener posiciones [en la educacién] que
mejorarian su posicion en el conjunto de la poblacién” (Fleming, Gill y Swinton,
1978, pag. 7). Fleming, Gill y Swinton definen la discriminacién positiva como “una
estrategia pacifica para realizar la transicién hacia una sociedad justa y equitativa”
(pag. 4).

Desde el poder ejecutivo del Gobierno Federal de Estados Unidos se han
tomado medidas para acabar con la discriminacidn racial. Fleming, Gill y Swinton
declaran que el Gobierno tuvo que adoptar medidas de discriminacién positiva y
ordenar a otras instituciones del pais hacer lo mismo, porque las politicas oficiales
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federales, estatales y locales anteriores estaban disefiadas para “mantener a los
negros en un estado de ignorancia durante la esclavitud y, luego, asegurar que la
educacién finalmente impartida fuera de peor calidad” (pag. xxi). Oliver y Shapiro
(1995, pag. 95) declaran que “practicamente, todos los casos de injusticia y dis-
criminacién contra los negros [en Estados Unidos] han redundado en beneficios para
los blancos”.

Los remedios y la prevencién

Vivimos en una sociedad en la que el ganador se lleva todo y en la que sé6lo se recono-
cen como validas nuestras semejanzas, debido a la “cultura de la intolerancia”
naciente (Cohen, 1998) en Estados Unidos. Mark Cohen, antropélogo, declara que
“parece que muchos ciudadanos de Estados Unidos viven una creciente indiferen-
cia hacia los demds. La intolerancia, incluso el odio declarado hacia personas que son
‘diferentes’, estd en auge. Esta actitud {...] divide a personas que deberian estar
unidas, y sirve de apoyo a una diversidad de programas politicos que no abordan
nuestras verdaderas necesidades” (Cohen, 1998, pdg. ix).

Uno de los programas politicos que la cultura de la intolerancia no apoya con-
siste en conocer la diferencia entre los remedios y la prevencion:

El remedio es una forma de reparacién. El filésofo John Rawls sostiene que “el principio de
reparacion es un elemento importante en la teoria de la justicia. Requiere otorgar una com-
pensacion a quienes han perdido. El principio de la reparacién mitiga los efectos de los acci-
dentes naturales y las contingencias de la historia al brindar oportunidades [...]. El principio
de reparacidn se realiza activando el principio de la diferencia [...] que reconoce la calidad
Gnica de cada individuo en la sociedad [...] y afirma su validez” (Willie, 1994, pag. 91).

Rawls declara que “los que han sido favorecidos por la naturaleza, sean quienes
sean, pueden obtener beneficios de su buena fortuna sélo mejorando la situacién de
los desfavorecidos” (Rawls, 1971, pags. 101-102). Adoptando medidas correctivas,
podremos compensar a los que no han tenido suerte. En otras palabras, nuestros
talentos naturales y cultivados deberian redundar en el bienestar de los demas,
porque, segiin Rawls, “nadie merece la superioridad natural ni el derechos de ser
privilegiado en la sociedad” (pag. 100).

La accién correctiva requiere que medidas, adaptadas a las personas o a los
grupos, que sitden a los individuos en la posicién que habrian ocupado de no haber
sido objeto de discriminacidn en su acceso a las oportunidades. Por su lado, la pre-
vencién requiere un enfoque universal que distribuya los recursos comunes de man-
eras que beneficien a todos.

Para prevenir futuros dafios, nos centramos no en los maltiples modelos de conducta de
las personas o de los grupos en riesgo, sino en los trastornos y en sus causas, aislandolos
o reduciéndolos de manera que no alcancen a otros individuos y grupos (Willie, 1994,
pag. 95).
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Es importante que los expertos en organizacidn social se pregunten si sus esfuerzos
estdn destinados a prevenir o a remediar. Prevenir significa adoptar medidas para
que no se produzca el dafio. Remediar supone tomar medidas para superar el dafo.
La accidn social destinada a remediar los errores del pasado no es efectiva cuando
recurre a métodos universales. Y la accién social destinada a prevenir errores en el
futuro no es efectiva cuando se centra en grupos o individuos especificos. En resumen,
para prevenir necesitamos un enfoque universal; para remediar, se requiere un
enfoque especifico. Por ejemplo, las propuestas actuales sobre la manera de luchar
eficazmente contra la pobreza son inadecuadas cuando recomiendan medidas uni-
versales, por oposicién a las medidas especificas para personas o grupos.

Wilson (1987, pdg. 5) sostiene que para mejorar las oportunidades de los indi-
viduos pobres que viven en las poblaciones urbanas, es necesario “fomentar pro-
gramas con los que se puedan relacionar los grupos mds favorecidos de todas las
razas y origenes sociales”. Por tanto, rechaza las medidas especificas de reparacion.
Yo no estoy de acuerdo con su proposicidn porque parece no distinguir entre pre-
vencion y remedios. La prevencién estd bien y es adecuada para el futuro. Pero, para
los individuos que sufren porque son pobres, es preciso aplicar el remedio sin tardar.

No nos compete decidir si recurrimos a medidas universales y preventivas o
remedios y especificos. La estrategia de accién que utilicemos deberia ser dictada
por las exigencias de la situacion, y no por las preferencias de los agentes que las
aplican. Incumbe a los profesionales de la educacién compartir esta visién con el
conjunto de la sociedad. Sin este entendimiento, nuestras estrategias para la accién
seran, probablemente, arbitrarias y caprichosas, y carecerdn de la flexibilidad nece-
saria para abordar la diversidad de necesidades que surgen en una sociedad plura-
lista.

La equidad y la excelencia

Las reformas escolares tienden a ser inadecuadas e insuficientes cuando buscan alcan-
zar la excelencia sin la equidad o la equidad sin la excelencia. Hace unos veinte
afios, la Comisién Nacional de Estados Unidos sobre la Excelencia en la Educacién
de Estados Unidos declaraba que el pais no deberia sacrificar la equidad a la exce-
lencia ni la excelencia a la equidad. Favorecer cualquiera de los dos objetivos ais-
ladamente, segin el informe de la Comisién Nacional, podria llevar a ma medio-
cridad en la sociedad estadounidense, por un lado, o a la aparicion de un elitismo no
democritico, por otro (National Commission on Excellence in Education, 1983,
pag. 13). El planteamiento actual sostiene que existe un vinculo entre la excelencia
y la equidad en la educacién.

Desde luego, los logros académicos confirman un resultado educativo que se
asocia con la presencia o ausencia de excelencia. Y las escuelas se pueden analizar
como sistemas de oportunidades que proporcionan experiencias educativas equi-
tativas 0 no equitativas a grupos de alumnos. La equidad es un concepto que se
refiere grupo, y la excelencia al individuo. Los individuos aspiran a la excelencia,
mientras que los grupos aspiran a la equidad. En la planificacién educativa, la bisque-
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da de la excelencia y la de la calidad son complementarias. Schorr (1997, pag. 258)
reconoce que los sistemas escolares pueden y deben ser equitativos en la distribu-
cion de las oportunidades educativas. Cuando estas oportunidades estan disponibles
para todos segun sus necesidades, existe equidad. Un sistema escolar que sea equi-
tativo ofrece las mismas oportunudades a todos los alumnos.

Los efectos contextuales de las escuelas

Es importante considerar las escuelas dentro del contexto en el que se desarrolla la
ensefianza. El andlisis siguiente de los efectos contextuales se basa en un estudio
realizado por mi sobre un sistema escolar en el condado de Charleston, Carolina
del Sur, entre 1997 y 1998 (Willie et al., 1998) y en la literatura especializada sobre
el tema, como Rutter et al. (1979) y Stern (1970). Segun Stern, “las escuelas son sis-
temas de presiones, practicas y politicas destinados a favorecer la realizacién pro-
gresiva de los objetivos institucionales por parte de los alumnos” (Stern, 1970,
pag. 4). Rutter y sus colaboradores descubrieron una “relacién causal entre el pro-
ceso escolar y el progreso de los nifios” (Rutter ez al., 1979, pig. 180). Estos autores
observaron que los nifios entienden rapidamente las expectativas de otras personas
acerca de su competencia académica y su conducta, y que el proceso escolar puede
fomentar el entusiasmo y el interés por el aprendizaje, la capacidad de asumir respon-
sabilidades y de adaptarse a los cambios (pag. 187).

En julio de 1997, el Charleston Planning Project, en Charleston, Carolina del
Sur, reuni6 a un grupo de planificadores de la educaciéon, como José Alicea, Craig
Mitchell, Michael Alves y el autor de este articulo, para realizar un estudio sobre
servicios educativos en Jas escuelas publicas del condado de Charleston y para ela-
borar un proyecto que, una vez realizado, mejoraria las oportunidades educativas de
todos los alumnos. Se nos pidié que identificiramos y analizdramos las barreras
contra una educacion de calidad para alumnos de todos los grupos raciales o étni-
cos, y de todos los niveles socioeconémicos.

Los planificadores establecieron los objetivos siguientes: (i) el plan de reforma
escolar deberia buscar a la vez la excelencia y la equidad; (ii) el plan deberia ser
global y lograr un cambio a nivel del sistema; y (iii) todas las escuelas deberian ser
consideradas como unidades basicas del sistema educativo.

Estos objetivos nos llevaron a abordar problemas estructurales basados en la
cultura, como el aislamiento racial y la integracién, y a analizar el desarrollo y los
resultados de los logros. Para conseguir esto, nos centramos en la escuela conside-
rada como “el lugar de una descripcién holistica, compleja y contextual de la reali-
dad” (Lawrence-Lightfoot, 1983, pag. 13) que influye en el comportamiento y en
el desarrollo de los individuos.

Nuestro estudio de de las escuelas del condado de Charleston se limita a la
ensefianza bdsica e intermedia, sobre todo porque desedbamos analizar los logros
de los alumnos en relacién con las caracteristicas raciales y socioeconémicas de los
centros. Las escuelas basicas abarcan del curso primero al quinto, y las intermedias,
el sexto, el séptimo y el octavo. El dnico indicador socioecondmico facilmente
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disponible era la posibilidad que tenian los alumnos de elegir entre comer gratuita-
mente en la escuela, o pagar un precio muy reducido por la comida. Consideramos
como “pobres” a los alumnos que comian gratuitamente. Como los datos realativos
a la situacién socioeconémica son poco fiables para los alumnos de secundaria, no
tuvimos en cuenta los establecimientos de secundaria en esta fase del analisis.

Los resultados obtenidos por los alumnos en la prueba (Metropolitan
Achievement Test — MAT?7) se utilizaron como indicador para determinar su nivel
escolar. Para el conjunto del alumnado, se registré la proporcién de alumnos de
todas las escuelas del condado de Charleston que obtuvieron una puntuacion supe-
rior a la media nacional en Estados Unidos en el MAT7. La puntuacion del MAT7
utilizada en este estudio es un conjunto que refleja los resultados en lectura, matemati-
cas, lengua, ciencia y estudios sociales.

En los 44 escuelas de ensefianza basica del condado de Charleston, las dos ter-
ceras partes de los alumnos obtuvieron una puntuacién inferior a la media nacional
en el MAT?7, al igual que en las dos terceras partes de 16 escuelas intermedias del
condado de Charleston. Los datos MAT7 fueron analizados y registrados sepa-
radamente por escuelas segin la situacién econémica de los alumnos (familias pobres
y otras familias), y segiin el origen racial (familias blancas y familias negras), lo que
nos permitié mantener constante la condicion socioeconémica y racial en el analisis
del nivel colectivo de los alumnos de las distintas escuelas.

Al considerar cada establecimiento escolar como la comunidad contextual
donde se efectiia la ensefianza y el aprendizaje en el marco de la educacién piblica,
los datos analizados demostraran que las variaciones en los logros de los alumnos
dependen sustancialmente de las caracteristicas de las comunidades escolares.

La actual distribucién de los alumnos en las 16 escuelas de ensefianza basica y
secundaria del condado de Charleston revela un importante desequilibrio racial en
el sistema escolar. En términos raciales, casi la mitad de todas las escuelas de ensefian-
za bésica e intermedia (47%) estan desequilibradas. Las escuelas en las que 8 de
cada 10 estudiantes son miembros de un solo grupo racial se clasifican como escue-
las racialmente aisladas o desequilibradas. Cuando los miembros de un solo grupo
racial en una escuela oscilan entre 3 y 7 de cada 10 alumnos, ésta se clasifica como
racialmente mixta.

De las 28 escuelas racialmente desequilibradas del condado de Charleston, 25
son escuelas aisladas por el factor racial negro, y sélo 5 son escuelas aisladas por el
factor racial blanco. Por lo tanto, los alumnos negros tienden a enfrentarse a los
efectos del aislamiento racial mas frecuentemente que los alumnos blancos; poco
mas de la mitad de los alumnos negros (52%) asiste a dichas escuelas, pero sélo uno
de cada diez alumnos blancos asiste a una escuela aislada por factores raciales. El
desequilibrio racial es amplio en las escuelas aisladas por su raza negra: 9 de cada 10
alumnos (94 %) pertenecen a la misma raza. En estas escuelas, los negros tienen
escasa o nula interaccién con alumnos de otros grupos raciales.

Parece acertado concluir que en el condado de Charleston los alumnos blancos
de las escuelas publicas tienden a experimentar la integracion racial mas frecuente-
mente que los alumnos negros. Un 84% de alumnos blancos en este sistema esco-
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lar asiste a escuelas racialmente mixtas, pero sélo el 47% de los alumnos negros
hace lo mismo. Por lo tanto, el porcentaje de alumnos blancos que disfruta de los
beneficios de las escuelas no segregadas es mal alto que el de alumnos negros.

Las escuelas donde el 80% de los alumnos recibe alimentacién gratuita o a
bajo costo se clasifican como escuelas de nifios “pobres”. Las escuelas en las que
menos de una quinta parte de los alumnos tienen derecho a las comidas gratuitas o
casi gratuitas se consideran como escuelas de nifios “ricos”. Finalmente, las escue-
las en las que los alumnos pobres representan entre 3 y 7 alumnos de cada 10 se
clasifican como escuelas de ingresos medios (y se dira que sus efectivos estin socio-
econémicamente equilibrados). Esta clasificacién de las escuelas en funcién de la
condicién socioeconémica no es perfecta, porque la informacién disponible para
las declaraciones de ingresos permite distinguier dos categorias, y no tres: la cate-
goria de los bajos ingresos, vy la de ingresos mas altos. Asi, las escuelas “ricas” se
clasifican asi debido a la presencia de pocos alumnos pobres (por debajo del 20%).
La mayoria de los alumnos que asisten a estas escuelas proviene de familias de altos
ingresos o de ingresos medios, si bien es probable que la mayoria de los padres ten-
gan ingresos altos.

Teniendo en cuenta este pequefio defecto, podemos analizar las caracteristicas
socioeconomicas de las escuelas del condado de Charleston. Casi la mitad de las
escuelas publicas (45%) se pueden clasificar como escuelas de fuerte concentracién
de alumnos de ingresos bajos (9 de 10). A ellas asiste un poco mas de una tercera
parte (36 %) de todos los alumnos de las escuelas basicas e intermedias.

En las escuelas publicas del condado de Charleston, el 62% de todos los alum-
nos asisten a escuelas racialmente equilibradas (10.339 negros y 9.058 blancos), y casi
la mitad de todos los alumnos (49%) asisten a escuelas de ingresos medios (o socio-
economicamente equilibrados) cuyos alumnos de ingresos bajos y de ingresos altos
se encuentran en proporcion casi igual (7.417 alumnos de ingresos bajos y 6.265
alumnos de ingresos medios y altos).

Dado que una proporcién relativamente importante de alumnos pobres y de
alumnos negros asisten a escuelas que no tienen una mayoria racial o socioeconémica,
se pueden definir los efectos contextuales de estas escuelas en los resultados de los
alumnos comparéandolos con los resultados de los alumnos en las escuelas segre-
gadas. Hemos comparado los recultados de los alumnos que asisten a escuelas situ-
adas en los guetos negros y en los barrios pobres. Para este analisis, utilizamos el
MAT?7. El sistema escolar del condado de Charleston recoge datos sobre la pro-
porcién de alumnos de cada ascuela que obtienen una puntuacién superior a la
media nacional en esta prueba. Estos eran los tnicos datos disponibles para estable-
cer la relacién, en caso de que exista, entre las caracteristicas contextuales de las
escuelas y los resultados de los alumnos.

La proporcién de alumnos del condado de Charleston que puntuaron por enci-
ma de la media nacional es respectivamente de 26%, 43% y 82% en las escuelas
con fuerte mayoria negra, en las escuelas con proporcién racial equilibrada y en las
escuelas con fuerte mayoria blanca. Los extremos de la distribucién son interesantes,
puesto que el 80% o mds de los alumnos de cada extremo pertenecen a la misma
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raza. Los resultados de una inmensa mayoria de alumnos #o alcanzan la media
nacional en las escuelas de mayoria negra, mientras que una mayoria de alumnos
la supera en las escuelas con mayoria de alumnbos blancos. Esto significa que los
alumnos negros y los alumnos blancos que siguen una educacion segregada obtienen
resultados radicalmente diferentes.

El porcentaje de alumnos con puntuaciones superiores a la media nacional es
respectivamente del 26%, 44% y 79% en las escuelas de bajos ingresos, de ingre-
sos medios y de ingresos altos. Si se tienen en cuenta ambas variables a la vez (racial
y socioeconémica) el porcentaje de alumnos con una puntuacién superior a la media
nacional es mas bajo en las escuelas de mayoria negra o de bajos ingresos, y mas
alto en las escuelas con mayoria racial blanca o de ingresos altos.

En todas las escuelas, ya sean de fuerte mayoria negra o blanca, o ya pre-
senten grados intermediarios de composicion racial, la estructura de los resultados
es distinta de la que acabo de indicar si se analizan separadamente los resultados
de los negros y los de los blancos. Los alumnos blancos tienen mejor rendimien-
to en las escuelas con fuerte mayoria blanca; en estas escuelas, el 91% de los alum-
nos superé la media nacional. Esta proporcion no es tan elevada en las escuelas
que se caracterizan por alguno de los otros dos tipos de composicién racial. Sin
embargo, la proporcién mis alta de alumnos negros cuya puntuacién superd la
media nacional se encuentra en las esceuals de composicién racial equilibrada, y
no en las escuelas de fuerte mayoria negra. Cerca de una tercera parte de los alum-
nos negros (34%) de estas escuelas obtuvo una puntuacién superior a la media
nacional.

Por tanto, el porcentaje de alumnos negros que superan la media nacional es infe-
rior en las escuelas de fuerte mayoria negra. Esto contrasta radicalmente con los
resultados de la pequefia proporcién de alumnos blancos que asisten a escuelas de
fuerte mayoria blanca. Es pues evidente que la situacién de los blancos en las escue-
las del condado de Charleston es diferente de la de los negros.

La diferencia comprobada entre los resultados obtenidos por los diferentes gru-
pos sociales dentro de un mismo sistema escolar muestra por qué la equidad y la
excelencia deben correr parejas en la reforma de los sistemas. Mientras que los
alumnos blancos obtienen sus mejores resultados en las escuelas de fuerte ma-
yoria blanca, los alumnos negros obtienen sus peores resultados en las escuelas
de fuerte mayoria negra. Las escuelas racialmente equilibradas, donde los negros
obtienen sus mejores resultados, sélo llegan en segunda posicién en el caso de los
blancos. Pese a ello, la proporcién de alumnos blancos cuyos resultados son supe-
riores a la media en estas tltimas escuelas es casi el doble (67%) a la de los alum-
nos negros (34%).

Sabemos, sobre la base de la experiencia del condado de Charleston, que un
sistema escolar que mantiene una cierta forma de segregacion racial en las escuelas
tiende a obstaculizar la emancipacién de los alumnos del grupo dominado y con-
tribuye a favorecer las posiciones de poder de los alumnos del grupo dominante.
Recordemos que los alumnos negros obtenian sus resultados mds bajos en las escue-
las de fuerte mayoria negra, y que los alumnos blancos obtenian sus mejores logros
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en las escuelas de fuerte mayoria blanca. Favorecer a todos los alumnos es una buena
politica publica, mientras que perjudicar a cualquier alumno es una mala politica
ptiblica. Para abordar estos problemas adecuadamente, es necesario aplicar politicas
que promuevan tanto la equidad como la excelencia.

Buscar la excelencia constituye un noble objetivo. Sin embargo, las estadisti-
cas muestran que la excelencia ofrecida por las escuelas de fuerte mayoria blanca
s6lo afecta a un 4% de todos los alumnos del condado de Charleston. Si se descom-
pone este porcentaje por razas, solo el 10% de los alumnos blancos y el 1% de los
alumnos negros asisten a escuelas de fuerte mayoria blanca.

Las estadisticas también muestran que la mayoria de los alumnos del condado
de Charleston asisten a escuelas racialmente equilibradas. Estas escuelas atenian la
diferencia entre alumnos blancos y negros. La diferencia de logros entre alumnos
negros y blancos es de 33 puntos en las escuelas racialmente equilibradas, mientras
que es de 61 puntos en las escuelas de fuerte mayoria blanca. Por lo tanto, la busque-
da de la excelencia y la equidad requiere que un sistema escolar como el del con-
dado de Charleston aumente el niimero de escuelas racialmente equilibradas, que
parecen ayudar al sistema en su conjunto sin perjudicar a ningiin grupo, puesto que
las dos terceras partes de los alumnos blancos que asisten a estas escuelas tienen
superan la media nacional, porcentaje que no alcanza ningun otro grupo racial en el
sistema escolar.

Como el 91% de los alumnos blancos supera la media nacional en las escuelas
de mayoria blanca, puede parecer que se pide a los alumnos blancos que sacrifiquen
su excelente rendimiento matriculindose en escuelas racialmente equilibradas. Sin
embargo, es preciso relativizar este fendmeno situdndolo en su contexto. Sélo uno
de cada diez alumnos blancos asisten a escuelas con tasas de logros tan altas. Por
lo tanto, pedir a un sistema escolar que cree mas escuelas racialmente equilibradas
es lo mismo que pedirle que amplie las oportunidades educativas en beneficio de la
mayoria. Aumentar el nimero de escuelas racialmente equilibradas significa aumen-
tar oportunidades que ayudardn a los alumnos de todos los grupos raciales.

;Para qué sirve la discriminacion positiva?

En el informe presentado en la reunién anual de antiguos alumnos de Harvard, el dia
inaugural en 1975, el presidente Derek Bok defendi6 el proceso de la discriminacion
positiva en Estados Unidos: “Las universidades [y probablemente otros centros de
ensefianza] no cumplirdn sus obligaciones con la sociedad si se les deja que sélo obe-
dezcan a sus propias reglas”. Asi, segtin él, “las universidades no ofrecieron las opor-
tunidades adecuadas a las mujeres o a los grupos minoritarios hasta que el Congreso
de Estados Unidos se lo exigid”.

Un ano antes, en 1974, en una conferencia sobre la discriminacién positiva en
Harvard, Derek Bok dijo que “[la discriminacién positiva) es importante [...] porque
sabemos, como educadores, que no se puede esperar impartir valores y principios
éticos a los alumnos en el aula a menos que la institucion esté realizando un serio
esfuerzo por cumplir con esos ideales y esos principios éticos en su funcionamiento
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cotidiano”. Y agregd: “Siempre debemos recordar que un programa de discrimi-
nacién positiva adecuadamente administrado no es una simple concesioén que se
hace a grupos particulares, sino un medio para mejorar la calidad del personal de
la universidad”.

Kingman Brewster, rector de la Universidad de Yale en los afios setenta, formuld
una idea similar al responder a un periodista que le pregunto si las universidades
habrian contratado y admitido a mas mujeres y miembros de minorias si el gobier-
no no las hubiera obligado. Su respuesta fue sucinta y clara: “No, no con la misma
eficacia”. Y luego agregd que “El esfuerzo de la discriminacion positiva no ha sido
vano, ya que nos ha obligado a buscar los procedimientos de bisqueda mds conve-
nientes y la supervision administrativa adecuada, ” (The Boston Globe, 20 de marzo
de 1977, pag. 2).

Es evidente que la discriminacién positiva responde a un objetivo pedagoégico.
Las instituciones educativas buscan la verdad. Y la verdad sélo es posible en un con-
texto diversificado. Por lo tanto, la discriminacién positiva es esencial porque pro-
porciona esa diversidad de opiniones y experiencias necesaria en el proceso de auto-
correccién que requiere una institucién en busca de la verdad.

Fl actual rector de la Universidad de Harvard, Neil Rudenstine, afirmaba en
su informe de 1996: “la diversidad no es un fin en si mismo ni un accesorio agra-
dable y facultativo. Es la sustancia de la que se deriva una gran parte del apren-
dizaje, la comprensién y la sabiduria humanas. Ofrece uno de los medios més
poderosos para crear la energia intelectual y el vigor que conducen a un enri-
quecimiento del saber, asi como la tolerancia y el respeto mutuo tan importantes
para el mantenimiento de nuestra sociedad civil” (Rudenstine, 1996, pag. 53).

Nota

1. Mi agradecimiento al Dr. José Alicea por su ayuda en el andlisis estadistico de los datos
de Charleston County Public Schools.
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POBREZA Y

DESIGUALDAD EDUCATIVA

EN AFRICA SUBSAHARIANA

Claudia Buchmann

En la actualidad, un nifio que nazca en Africa Subsahariana tiene més probabilidades
de caer en la desnutricién y de morir antes de cumplir los cinco afios que de llegar a
la ensefianza secundaria (Naciones Unidas, pag. 25). Este hecho aterrador nos recuer-
da la imbricacién entre la pobreza y la educacién en relacién con las oportunidades
de vida del nifio. Africa Subsahariana, comparada con otras regiones del mundo, es
impresionante en dos aspectos: su elevado nivel de pobreza absoluta y el reciente des-
censo que se ha producido en los indices de escolarizacién en toda la regién hasta
llegar a su punto mads bajo en los tltimos quince afios. Ninguna otra regién del mundo
ha experimentado semejante retroceso. En este articulo se estudian cada una de estas
realidades y se analiza la relacion entre ellas. Tras una exposicién de la situacién de
pobreza y del estado de la educacién en Africa, se analizan las razones de la persistencia
de la pobreza y del retroceso de la educacién en el continente. La situacién es deso-
ladora en ambos aspectos, pero existen algunos indicios de que los donantes inter-
nacionales, los gobiernos africanos y algunos grupos comunitarios estan redoblan-
do sus esfuerzos para resolver estos problemas. Por ejemplo, hay indicios de una
concienciacion creciente por parte de los organismos y donantes internacionales acer-
ca de la importancia de promover la educacién basica en Africa. En el ambito local,
algunos programas innovadores para que la educacién llegue a los nifios de los

Version original: inglés

Claudia Buchmann (Estados Unidos de América)

Profesora auxiliar en el Departamento de sociologia de la Universidad de Duke. Ha trabaja-
do sobre la desigualdad educativa en el contexto internacional, con un interés especial en los
problemas de Africa y sus perspectivas. Sus uiltimas publicaciones son: The debt crisis, struc-
tural adjustment and women’s education: implications for status and social development [La
crisis de la deuda, el ajuste estructural y la educacion de la mujer: consecuencias para la situa-
cion y el desarrollo social] (1996, International journal of comparative sociology) y The state
and schooling in Kenya: historical developments and current challenges [El Estado y la escue-
la en Kenya: desarrollo histérico y retos actuales] (1999, Africa today).

Correo electrénico: cbuch@soc.duke.edu

Perspectivas, vol. XXIX, n° 4, diciembre 1999



562 Claudia Buchmann

ambientes mas pobres y que viven en condiciones mas dificiles estin mejorando las
condiciones de vida de muchos nifios africanos. Estos programas ponen de mani-
fiesto la capacidad y la decision de las comunidades africanas y de los organismos
no gubernamentales de hacer llegar la educacién hasta los nifios mas pobres de Africa.

LA POBREZA Y LA EDUCACION EN AFRICA SUBSAHARIANA:
INDICADORES ACTUALES

De los 48 paises mas pobres en cuanto a desarrollo humano, 37 pertenecen a Africa
Subsahariana. Un promedio de 40 6 50% de los africanos viven por debajo del umbral
de la pobreza. Esta proporcién es mucho mas elevada que en ninguna otra region del
mundo, excepto Asia Meridional (Banco Mundial, 19964). En el Cuadro 1 se ofrecen
datos concretos por paises sobre la pobreza y la desigualdad de rentas de los 17 paises
subsaharianos de los que tenemos datos. En todos ellos, como minimo el 25% de la
poblacién vive bajo el umbral de la pobreza y esta proporcién se eleva a mas de la
mitad de la poblacién en siete paises. Las rentas estin muy desigualmente distribuidas
en Africa Subsahariana y, como indica el Cuadro 1, en la mayoria de los paises de
Africa la diferencia entre los grupos mas pobres y los mis ricos es extrema. En Sierra
Leona, uno de los paises de mayores desigualdades en las rentas, se estima que el 20%
mas pobre de la poblacién sobrevive con solamente el 1% de las rentas del pais.

CuaDRo 1. Indices de pobreza en algunos paises seleccionados de Africa

% Por debajo del % participacion en renta o consumo
umbral de la pobreza

Por debajo del 20%  Por encima del 20%

Benin 33 - -

Burundi 36 - -

Camertn 40 - -

Ghana 31 7,9 42,2
Guinea Bissau 39 2,1 58,9
Kenya 42 6,7 62,1
Lesotho 49 2,8 60,1
Malawi 54 - -

Mauritania 57 3,6 46,5
Nigeria 43 4,0 49,4
Rwanda 51 9,7 39,1
Sierra Leona 68 1,1 63,4
Tanzania 51 6,9 45,4
Togo 32 - -

Uganda 55 6,8 48,1
Zambia 68 3,9 50,4
Zimbabwe 26 4,0 62,3

* Porcentaje de poblacién que vive por debajo del umbral de pobreza nacional. Estimacién
nacional basada en un subgrupo de poblacién establecido a partir de encuestas internas.
Fuente: Banco Mundial, 1998. Datos relativos a los afios 84-93.
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¢Quiénes son los pobres en Africa? Los pobres de Africa viven tanto en zonas
rurales como urbanas. Los pobres de las zonas rurales suelen ser agricultores de sub-
sistencia que cultivan pequefas parcelas de tierra y obtienen sus ganancias en el sec-
tor informal. En las zonas urbanas, los pobres suelen ser mds bien desempleados
o trabajadores del sector informal como pequefios comerciantes, empleados(as)
domésticos(as) o trabajadores eventuales. En un tercio de las familias rurales afri-
canas el cabeza de familia es una mujer y en ellas la incidencia de la pobreza es
mayor, pues en Africa, como en otras muchas partes del mundo, la mujer tiene
menor indice de participacién en la mano de obra y, aunque tenga un empleo,
generalmente gana menos que el hombre. Ademds, la mujer tiene que superar otras
barreras para producir ingresos, como la dificultad de acceder a la propiedad de
la tierra y a los créditos, la necesidad de compatibilizar el empleo y el cuidado de
los hijos y el elevado indice de analfabetismo (53% de las mujeres africanas son
analfabetas, frente a al 33% de hombres, UNESCO, 1995, pag. 19). Por todas
estas razones, las familias en las que el cabeza es una mujer tienen mayor riesgo de
caer en la pobreza que si fuera un hombre. Los indices de pobreza son menores
entre los trabajadores del sector formal y los agricultores para la exportacion
(Banco Mundial, 199S5), pero tampoco estos grupos son inmunes a la pobreza.
Durante los decenios de 1980 y 1990, como consecuencia de la recesién econd-
mica y del ajuste estructural, se congelaron o bajaron los salarios reales de muchos
funcionarios, a la vez que aumentaban los precios de los productos basicos. Por
ejemplo, durante el decenio de 1980, los salarios de los maestros en muchos paises
africanos bajaron entre un 30 y un 40% en términos reales, lo que supuso que
muchos maestros tuvieran que tomar alguna medida, como dedicarse al pluriem-
pleo, para evitar caer en la pobreza (Reimers y Tiburcio, 1993, pags. 45-46).

Evidentemente, los africanos que viven en la pobreza no forman un grupo
homogéneo. Pero no es sorprendente que sea en el segmento mds pobre de la socie-
dad donde los indices de matricula en la escuela sean mds bajos. En general, las
familias pobres no pueden pagar los costes de la educacién. Incluso cuando la escue-
la es gratuita, no pueden pagar los uniformes, los libros, los zapatos y otros articulos
necesarios para que sus hijos se puedan beneficiarse de la educacién “gratuita”.
Por ultimo, incluso el coste por lucro cesante ocasionado por la escolaridad de los
hijos puede ser demasiado elevado para algunas familias, pues el tiempo que los
nifios pasan en la escuela o en las idas y venidas es un tiempo que se podria emplear
en actividades productivas o generadoras de ingresos. En los casos en que las fami-
lias afectadas por la pobreza pueden pagar la educacion, en general ésta suele ser
de baja calidad. Las familias que no son pobres tienen mds opciones educativas
para sus hijos; si la educacion publica a su alcance es de baja calidad, pueden optar
por enviar a sus hijos a escuelas privadas que estdn mejor equipadas en recursos
didacticos. En la mayoria de los paises africanos en los que para pasar a la ensefian-
za secundaria y superior es necesario hacer exdmenes nacionales al final de la pri-
maria, el hecho de no haber recibido una ensefianza de calidad por falta de
oportunidades hace que se perpetien los bajos niveles educativos alcanzados por los
nifios pobres.
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Los bajos indices de matricula y de nivel educativo alcanzado entre los afri-
canos mds pobres son mis inquietantes si se tiene en cuenta que incluso una edu-
cacién minima puede contribuir de manera significativa a mejorar las oportuni-
dades de vida de los pobres. La educacion estd intimamente relacionada con la
posibilidad de mejorar la salud, de reducir la natalidad, y la relacién positiva entre
educacion e ingresos es “indiscutible y universal” (Psacharopoulos, 1994). Como
indica el Cuadro 2, de los tres principales niveles de educacién, la ensefianza pri-
maria es la que ofrece mayores indices de rendimiento, tanto a los individuos como
a las sociedades en todas las regiones del mundo. Es mds, el indice de rendimien-
to de la escuela primaria es mads alto en los paises pobres que tienen escasez de
personal formado. Por lo tanto, no es extrafio que las inversiones en educacién
primaria sean mas rentables en Africa Subsahariana que en otras regiones del
mundo. Aumentar el indice de los que terminan los estudios primarios en el conti-
nente seria un paso significativo para romper el circulo en que los pobres no tie-
nen oportunidad de mejorar su calidad de vida y por lo tanto siguen siendo pobres.

CUADRO 2. Rendimiento de las inversiones en educacion segiin niveles
(porcentaje) y region del mundo

Rendimientos privados ~ Rendimientos sociales

Region Primaria Secundaria Superior Primaria Secundaria Superior
Africa Subsahariana 41,3 26,6 27,8 24,3 18,2 11,2
Asia 39,0 18,9 19,9 19,9 13,3 11,7
América Latina/Caribe 26,2 16,8 19,7 17,9 12,8 12,3
Europa, Oriente Medio y

Africa Septentrional 17,4 15,9 21,7 15,5 11,2 10,6
OCDE 21,7 12,4 12,3 14,4 10,2 8,7
Mundo 29,1 18,1 20,3 18,4 13,1 10,9

Fuente: Psacharopoulos, 1994.

De todas las regiones del mundo, Africa Subsahariana es la que figura en
los niveles mds bajos en la mayoria de los indicadores educativos, como el indice
de analfabetismo de adultos (57%), el indice bruto de matricula en ensefianza pri-
maria (74%) y en secundaria (24 %) (UNICEF, 1997). Aunque algunos paises afri-
canos han avanzado hacia la igualdad entre los sexos, la representacién femenina
en las escuelas es menor que la masculina. En esta region, se matricula en primaria
el 81% de los muchachos, frente a solamente el 67% de las muchachas (ver Cuadro
3). Por supuesto, estas estadisticas totalizadas no permiten ver las variaciones signi-
ficativas que existen entre los paises en lo referente a estos indicadores (ver Cuadro
4); no obstante, sirven para dar una visién de los grandes retos con que se enfrenta
Africa Subsahariana en materia de educacién.
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CuaDRO 3. Indices brutos (%) de matricula en ensefianza primaria y secundaria en Africa
Subsahariana, 1980-95

1980 1985 1990 1995

Primaria

Total 78 76 72 74
Masculino 87 84 79 81
Femenino 69 68 66 67
Secundaria

Total 17 22 22 24
Masculino 22 16 25 27
Femenino 12 18 19 22

Fuente: UNESCO, 1998.

Resulta especialmente inquietante la comprobacién de que en muchos paises sub-
saharianos, tras un largo periodo — desde 1960 a 1980 — de aumento de la matri-
cula, desciendan los indices de matricula en la escuela primaria entre 1980 y 1990.
A principios del decenio de 1990, los indices de matricula empezaron a aumentar
otra vez, pero en 1995 seguian siendo mas bajos que en 1980 (ver Cuadro 3). Ninguna
otra regién del mundo ha experimentado un retroceso semejante (Naciones Unidas,
1996). ¢Cudles son las causas de estos retrocesos de la educacién? En primer lugar,
el rapido crecimiento de la poblacion, que ha ido siempre por delante del aumento
de la oferta eductiva, lo que ha hecho especialmente dificil que los paises africanos
puedan atender suficientemente el aumento de la demanda debido al aumento de la
poblacién infantil en edad escolar. En segundo lugar, los bajos indices de desarro-
llo econémico debidos a la recesién mundial del decenio de 1980 y a los problemas
econdmicos internos de los paises africanos han dado lugar a grandes dificultades
econémicas para las familias y para los gobiernos. De ellas se ha derivado una menor
capacidad de afrontar los gastos de la educacion a escala nacional. Estos factores
se analizan con mds detalle en el siguiente apartado.

Razones de la persistencia de la pobreza
y del retroceso de la educacién

Una serie de factores que van desde el nivel mundial al nacional y desde el local al
familiar son los causantes de los altos indices de pobreza y de los bajos indicadores
educacionales en Africa Subsahariana. Para la mayoria de los paises africanos, las ins-
tituciones econémicas basadas en el dinero y los sistemas de educacién formal son
cosas relativamente nuevas que, en la mayoria de los casos, no empiezan hasta su
independencia de las potencias coloniales durante los decenios de 1960 y 1970. Hay
que tener esto presente al evaluar los progresos de Africa Subsahariana en ambos
frentes. No obstante, existen factores mds recientes que son causa directa de la per-
sistencia de la pobreza y de los ultimos retrocesos de la educacién en la regién.
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CUADRO 4. Indicadores econémicos y educativos de los paises de Africa Subsahariana

Matricula
en primaria Matricula
secundaria Gastos
PNB Crec.  Adultos [ Total UAR* Varones Nifias total  educativos
1995  DELPIB alfabet. | 1985 UAR* UAR*| 1995 1995
>91->95 1995

Angola 831 2,2 42 106 88 14
Benin 441 3,5 37 68 72 92 52 16 3,1
Botswana 2.965 3,5 70 105 111 114 117 56 9,6
Burkina Faso 325 4,0 19 27 38 46 30 8 3,6
Burundi 228 3,2 35 52 70 77 63 7 2,8
Camertin 813 2,2 63 103 88 93 84 27
Rep. Centroafricana 463 0,6 60 75 58 71 46 10
Chad 237 1,8 48 43 55 74 36 9 2,2
Congo 1.113 -0,1 75 86 72 119 109 53 5,9
Cote d'Ivoire 734 1,5 40 72 69 79 58 23
Rep. Dem. Congo 152 -3,8 77 68 78 58 24
Eritrea 47 57 63 51 19
Etiopia 101 -0,4 38 37 31 39 24 11 4,7
Gaboén 4.400 0,6 63
Gambia 360 2,0 39 68 73 78 67 22 5,5
Ghana 464 4,3 65 76 76 84 70 37
Guinea 515 3,7 36 34 48 63 34 12
Guinea-Bissau 272 2,3 55 62 64 81 47 6
Kenya 349 1,9 78 99 85 85 85 24 7,4
Lesotho 344 2.9 71 110 99 92 105 28 5,9
Liberia 390 -8,0 38 37 33 51 28 21
Madagascar 229 2,0 80 109 72 73 70 14
Malawi 174 -0,4 56 60 135 142 128 6 3,8
Mali 260 2,3 31 23 34 41 27 9 2,2
Mauritania 530 3.1 38 48 78 85 72 15 5,0
Mauricio 2.887 4,2 83 110 107 107 106 62 4,3
Mozambique 93 3,1 40 87 60 70 S0 7
Namibia 1.449 1,3 135 133 132 134 62 9,4
Niger 281 0,2 14 26 29 36 22 7
Nigeria 306 2,2 57 96 89 100 79 30
Rwanda 163 -11,4 61 63 82 83 81 11
Senegal 726 1,2 33 56 65 72 57 16 3,6
Sierra Leona 176 -0,8 31 63 50 59 41 17
Somalia 42 -7,1 24 11 7
Sudaéfrica 2.581 0,9 82 103 117 118 116 84 6,8
Togo 363 -0,3 52 93 133 147 118 27 5,6
Uganda 234 4,3 62 73 73 79 67 12
Rep. Unida de Tanzania 92 1,2 68 75 67 68 66 5
Zambia 432 0,6 78 104 89 92 86 28 1,8
Zimbabwe 638 0,7 85 136 116 117 114 47 8,5

* = Ultimo afio registrado, 1991-1995.

Fuentes: PIB per céipita, Crecimiento medio anual del producto nacional bruto, Matricula total
en primaria en 1985, en curso (Naciones Unidas, 1996); Analfabetismo de adultos (UNICEF,
1997); matricula en primaria (varones y nifias) en 1995, matricula en secundaria, e inversiéon
en educacién en 1995 en porcentaje del presupuesto nacional total (UNESCO, 1998).
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La recesién econdémica mundial y la crisis de la deuda del decenio de 1980
afectaron gravemente a Africa, igual que a la mayoria de las otras regiones en
desarrollo. La deuda total de Africa Subsahariana que ascendia a 223.000
millones de délares en 1995 era equivalente al 270% de sus ingresos por expor-
taciones en el mismo afio. La deuda multilateral se eleva aproximadamente a la
mitad de esta cifra (Naciones Unidas, 1996, pag. 14). La region va pagando su
deuda a un promedio de 12.000 millones de délares al afio, pero debe 8.000
millones anuales mas que no puede pagar (UNICEF, 1997, pag. 53). Estos pagos
suponen casi el 4% del producto nacional bruto de la regién y constituyen una
carga claramente insostenible.

Los gobiernos africanos, para facilitar el pago de la deuda y poder seguir aspi-
rando a futuros créditos, tienen que llevar a cabo unas politicas de ajuste estructu-
ral (PAJ) que se negocian entre cada pais endeudado y las instituciones financieras
internacionales, como el Fondo Monetario Internacional y el Banco Mundial. Estos
programas, normalmente basados en la teoria econémica neoliberal, insisten en
reducir las inversiones publicas y descentralizar y privatizar los sectores estatales
para dedicar mds capital al pago de la deuda. Por lo tanto, la consecuencia del ajus-
te estructural ha sido en general la menor inversion en educacién nacional y la reduc-
ci6n de los recursos familiares para los gastos escolares (Reimers y Tiburcio, 1993).

La interpretacion del impacto de las politicas de ajuste estructural en el sector
de la educacién es divergente debido a la dificultad de aislar el efecto de estas poli-
ticas de otras influencias (Noss, 1991); pero pese a esta dificultad, esta claro que el
pago de la deuda durante el decenio de 1980 produjo una reduccién de las inver-
siones publicas en educacién (Psacharopoulos y Steier, 1987; Hinchliffe, 1989). Por
ejemplo, en un estudio de la region africana, se llegaba a la conclusién de que, como
consecuencia del ajuste estructural y econémico, las cifras de las inversiones en edu-
cacién en 1983, en porcentaje del presupuesto nacional, habian descendido a los
niveles de 1970 (Tilak, 1990). En otros estudios se han analizado las repercusiones
del ajuste en las decisiones familiares acerca de la educacién. Como los gobiernos
tienen que reducir las inversiones sociales destinadas a subsidios para la alimentacién,
sanidad, medicina, escuela primaria y salarios de los profesores, el coste de estas
necesidades basicas lo tienen que asumir las familias y las comunidades. Asi pues, la
reestructuracién econémica supone una pesada carga para los grupos mas pobres,
que a duras penas pueden pagar estos costes adicionales. A medida que las condiciones
de vida de los pobres se van deteriorando, van teniendo menos recursos para dedi-
car a la educacion de sus hijos y, al mismo tiempo, necesitan la ayuda econémica
de sus hijos y sus familias para sobrevivir (Buchmann, 1996). El resultado es el des-
censo de los indices de matricula en todo el continente. Las organizaciones inter-
nacionales, sobre todo el UNICEF, asi como los dirigentes del Tercer Mundo, han
lanzado una llamada pidiendo el “ajuste con rostro humano” y la implantacién de
programas que protejan a los mds perjudicados por las politicas de ajuste estructu-
ral (Cornia, Jolly y Stewart, 1987).

Quiza en respuesta a estas criticas, el enfoque del Banco Mundial de 1990
hacia el ajuste estructural incorpord unos créditos de ajuste al sector social (SECAL)
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que pretendian aliviar algunos de los peores efectos del ajuste estructural en los sec-
tores sociales. Segiin un informe del Banco Mundial:

Los programas de ajuste deben ofrecer medidas para reducir los posibles efectos negativos
de las conmociones externas o politicas de ajuste que recaen en los pobres. Las SECAL deben
completar las reformas politicas de ajuste apoyando las medidas para lograr los objetivos
sociales fundamentales, como mejorar la educacién de los pobres (Noss, 1991, pag. 7).

Ultimamente, los organismos internacionales, ante las repercusiones negativas de
las PAE en los sectores sociales de Africa y ante el hecho de que una gran parte de
la deuda del continente no podra ser pagada nunca, han tratado de organizar pro-
gramas para la condonacion de la deuda. En 1994 se cred el “Naples terms” para per-
mitir la condonacién de algunas deudas bilaterales, pero muchos paises endeuda-
dos alegaron que los términos eran demasiado limitados para tener un efecto real
de alivio en la carga de la deuda. En 1996, El Banco Mundial y el FMI propusieron
la iniciativa “Paises Pobres Muy Endeudados” (HIPC) para ayudar en el pago de
la deuda a los paises mds pobres. Este nuevo plan iba a permitir un mayor descar-
go de la deuda bilateral y la creacion de un fondo de garantia para ayudar a pagar
la deuda multilateral a los 20 paises mds pobres y endeudados (Naciones Unidas,
1996, pag. 14). Uganda fue el primer pais que recibié la ayuda de la deuda HIPC
seguido por Burkina Faso, Cote d’Ivoire y Mozambique. En marzo de 1998, Mali,
Senegal y Togo serian examinados como candidatos para recibir la misma ayuda
(Naciones Unidas, pag. 7).

Pese a la creacion de los programas de ayuda a la deuda tan necesarios, la
deuda de Africa seguira limitando la capacidad del continente para solucionar sus
graves problemas educativos. Es mas, serd muy dificil contrarrestar el descenso de la
matricula y otros retrocesos en el desarrollo social que se produjeron en los prime-
ros decenios de ajuste estructural. Por dltimo, como los gobiernos transfieren el coste
del mantenimiento de la infraestructura educativa a los padres y comunidades, las des-
igualdades educativas entre las familias y comunidades ricas y pobres seguiran
aumentando. Las familias y comunidades ricas podrdn pagar mds productos y
materiales pedagégicos y de mejor calidad que sus compafieros mas pobres, mientras
que un contingente en aumento de africanos muy pobres no alcanzardn siquiera a
lograr los niveles escolares basicos para sus hijos.

Ademis de los problemas de la deuda, en el decenio de 1990, Africa
Subsahariana vio disminuir la ayuda exterior, tanto en lo que se refiere a su parti-
cipacidn en la ayuda extranjera al desarrollo como en la ayuda total neta al desar-
rollo. Por ejemplo, la ayuda al desarrollo bilateral de los 21 Estados Miembros del
Comité de Ayuda al Desarrollo de la OCDE pas6 de 11.100 millones de délares en
1991 a 10.400 millones en 1994 (Naciones Unidas, 1996, pag. 15). Estos y otros
descensos de la ayuda extranjera, junto a los altos indices de pago de la deuda, supo-
nen que, la mayoria de los afios, hay un flujo neto de capital procedente de Africa en
pago de la deuda que supera al total recibido en concepto de ayuda extranjera. El
resultado es que la mayoria de los paises africanos dispone de menos recursos para
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la financiacién de las escuelas, la formacién de profesores o la subvencién de la edu-
cacién para las familias pobres. Esto produce a su vez una oferta educativa insuficiente,
un descenso de la calidad de la ensenanza y un aumento de los costes para las fami-
lias. En muchos paises, la inversion del gobierno central en educacién se ha reduci-
do hasta tal punto que se limita a cubrir los salarios de los maestros. El UNICEF
estima que si sélo uno de los cinco délares que Africa emplea en pagar la deuda,
fuera en su lugar a la ensefianza primaria, habria una plaza escolar para todos los
nifios africanos (UNICEF, 1996, pag. 3).

Esto no quiere decir que los problemas educativos de Africa se deban tan s6lo
a la deuda. Los paises africanos tienen su parte de responsabilidad en la lamentable
situacion de la educacion dentro de sus fronteras. La mala gestion econémica, la
falta de buen gobierno y las guerras civiles han servido en muchos paises para mal-
gastar los ya limitados recursos para el desarrollo de la educacidn. Las guerras civiles
en paises como Somalia, Rwanda, Burundi y Suddn han arruinado las antiguas bue-
nas infraestructuras educativas hasta tal punto que costara improbos esfuerzos recu-
perarlas. Por otra parte, muchos gobiernos africanos dedican una parte cada vez
mas importante de sus inversiones a defensa mas que a educacién. Es el caso de
Angola, Etiopia, Guinea, Guinea-Bissau, Mozambique, Somalia, Tanzania, Uganda
y Zaire (UNESCO, 1998).

Incluso en los paises que han mantenido una cierta estabilidad politica, muchos
son demasiado débiles para controlar o dirigir la expansién de sus sistemas educa-
tivos como requieren los objetivos de desarrollo. Podemos ver un ejemplo en la repe-
ticién de curso. En la mayoria de los paises de Africa Subsahariana, mas del 10% de
los alumnos de ensefianza secundaria repite curso al menos una vez y muchos repi-
ten curso dos o més veces (UNESCO, 1998). Los alumnos pueden repetir curso para
mejorar su rendimiento académico y prepararse para los eximenes nacionales al
final de la ensefianza secundaria. Otros repiten por falta de asistencia o enferme-
dad, por lo que han tenido peores resultados. Al margen de las razones para este
elevado indice de repeticion de curso, la mayoria de los gobiernos reconocen que la
repeticién es un despilfarro de recursos, pues las plazas de ensefianza secundaria
ocupadas por los alumnos que repiten se podrian dedicar a nifios que estan sin esco-
larizar. La mayoria de los gobiernos africanos, aun reconociendo que la repeticién
de curso es un grave problema, no ha podido frenar esta practica. Simplemente,
carecen de los medios y personal necesarios para controlar las escuelas y adoptar
las medidas adecuadas para evitar la repeticion de curso.

Por udltimo, algunos paises africanos no han logrado contener los altos indices
de crecimiento de la poblacién que siguen siendo superiores a la expansién de la
educacién. Actualmente, el indice total de natalidad de Africa Subsahariana sigue
de 6,1, frente al 3,9 de Asia Oriental y 3,0 de América Latina (UNICEF, 1997). Por
lo tanto, la poblacién en edad de asistir a la escuela primaria aumenta en un 3,3%
anual, mientras que la matricula aumenta sélo un 2,2% (Naciones Unidas, 1998).

A escala local, los bajos indices de escolarizacién en Africa Subsahariana se
atribuyen en general a la cultura y a la tradicién, o al hecho de que los padres no
son conscientes del valor de la educacién. Son muchas las hipédtesis para explicar
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por qué los padres no envian a sus hijos a la escuela, pero es necesario un trabajo de
investigacién empirica para corroborar su veracidad. Algunos padres pueden no
entender el valor de la educacién porque ellos mismos no la han tenido nunca. Pero
en otros casos, las causas de no matricular a un nifio o de que no asista a clase son
los altos costes, la baja calidad o el sentimiento de que lo que se les ensefia no es
relevante para su vida. Los elevados costes de la escuela y la irrelevancia de los pro-
gramas eran los dos motivos méds comanmente aducidos por los padres para no
enviar a sus hijos a la escuela en los estudios que se llevaron a cabo en Kenya
(Buchmann, 1999), la Repiiblica Unida de Tanzania (TADREG, 1993) y Madagascar
(Banco Mundial, 1996b). En estos casos, los padres juzgaban que las inversiones en
educacién producian pocos beneficios, y que habia que cambiar las actitudes de los
centros educativos y no las de los padres. En el siguiente apartado se explica cémo
algunos programas educativos de Africa Subsahariana estan propugnando el cam-
bio para que la educacion no resulte tan costosa para las familias y sea mas rele-
vante para los objetivos nacionales.

Retos y perspectivas en el sector de la educacion

Como decia mds arriba, Africa se encuentra ante numerosos retos para mejorar la
situacion de la educacién a lo largo del préximo decenio. Hay indicios de que las
organizaciones internacionales y locales estan multiplicando sus esfuerzos para evi-
tar los retrocesos de los dos tltimos decenios. A escala local, estos esfuerzos suelen
ir dirigidos sobre todo hacia los nifios més pobres que tradicionalmente han esta-
do peor atendidos por la ensefianza formal. Ademais, las Gltimas mejoras en las eco-
nomias de muchos paises africanos permiten esperar que los gobiernos puedan incre-
mentar sus inversiones en educacién en los préximos afios. Estos factores consti-
tuyen algunas de las perspectivas positivas para el cambio en los sistemas educativos
africanos y son dignos de atencién.

INICIATIVAS INTERNACIONALES

La abundancia de iniciativas confirma la creciente toma de conciencia por parte de
las organizaciones y de los donantes internacionales sobre la necesidad de apostar por
la educacién bésica en Africa como maxima prioridad. La mds famosa, la Conferencia
de Educacién para Todos, celebrada en Jomtien, Tailandia, reclamaba la educacion
universal de calidad especialmente para los ciudadanos mas pobres del mundo.
Desde aquella conferencia, los organismos internacionales han emprendido iniciativas
especialmente dirigidas a la educacién y programas especiales para atender a los
pobres. Por ejemplo, en el decenio de 1990, el Banco Mundial, el mayor proveedor
de fondos para el sector de la educacién, ha aumentado significativamente sus inver-
siones en educacién. Entre 1989 y 1994, la proporcién de préstamos del Banco
Mundial destinados a la educacién pasaron del 4,5% al 10,4%. Después de haber
caido en 1997 hasta el 4,8%, las estimaciones actuales indican que, en 1998, el
8,6% de las asignaciones totales del Banco han ido a los programas de educacién
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(UNICEF, 1999). El UNICEF ha emprendido también la iniciativa conocida como
el 20/20 para fijar objetivos de desarrollo y fomentar la colaboracién entre los gobier-
nos donantes y los gobiernos de los paises en desarrollo. Esta iniciativa recomienda
que los paises donantes dediquen el 20% de su ayuda oficial al desarrollo, y los
paises en desarrollo el 20% de sus presupuestos nacionales a los servicios sociales basi-
cos. Esta recomendacion anima a los dirigentes de todos los paises a reconsiderar
la dedicacion de sus recursos y a aumentar la parte destinada a apoyar las necesi-
dades humanas bdésicas. Estas iniciativas y cambios de la comunidad internacional
permiten esperar que la pobreza y los bajos niveles de escolarizacion en Africa seran
objeto de un mayor interés a escala mundial. En palabras del UNICEF:

Tras dos decenios en los que el desarrollo humano ha tenido un retroceso debido a la glo-
balizacién y al ajuste estructural, quizd estamos entrando en una era de inversién en “capital
humano y social” que va a facilitar la tarea de extender en todo el mundo la revolucién de la
educacion (1999, pag. 14).

INICIATIVAS AFRICANAS

Los africanos, aun sabiendo el enorme interés que la educacién basica despierta en la
comunidad internacional, han entendido que, en ultima instancia, las soluciones a
los problemas de educacién tienen que surgir dentro de sus propios paises. Las inno-
vaciones en el sector de la educacién pueden partir de los gobiernos nacionales, pero
también de las numerosas redes de organizaciones africanas que suelen ser de pequefio
tamaio y de orientacion local. Desde luego, la emergencia de las organizaciones no
gubernamentales (ONG), los grupos comunitarios locales y las organizaciones popu-
lares como proveedores de servicios de educacién pueden ser el camino mas prome-
tedor para llevar la educacién basica hasta los nifios mas pobres de Africa.

Un estudio sobre las iniciativas educativas a escala local en todo el subcontinente
sefala que las organizaciones locales y los grupos comunitarios se ocupan prefe-
rentemente de la educacién. Una visién general de todos estos programas ocuparia
demasiado espacio, por lo que nos centraremos en los que buscan nuevas formas
de impartir conocimientos tedricos y practicos a los nifios pobres para los que la
educacion formal no es una opcién viable. Un grupo de nifios a los que es muy difi-
cil hacer llegar la educacion es el que constituyen los nifios que trabajan en el servicio
doméstico, los cuales, como su familia es demasiado pobre para ocuparse de ellos,
dejan sus aldeas para trabajar con familias en las zonas urbanas. Algunas ONG tra-
tan de atender las necesidades educativas de estos nifios creando programas de for-
macion adaptados a la realidad de su vida cotidiana. Una de las ONG que ofrece
educacién basica y cursos de formacion a los jovenes trabajadores domésticos es
Sinaga, oficialmente llamada Centro de Recursos para la Mujer y el Nifio, con sede
en Nairobi, Kenya; ofrece un curso de formacién de seis meses para un centenar de
muchachas que trabajan como empleadas domésticas en Nairobi (UNICEF, 1997,
pag. 35). Sinaga ha llegado a un acuerdo con los empleadores de las muchachas
para que les permitan asistir durante medio dia a los cursos de alfabetizacién y
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matematicas basicas, asi como de tareas relacionadas con su trabajo. Como éste es
el inico programa para trabajadores domésticos infantiles de Kenya, Sinaga supo-
ne para muchos nifios una oportunidad unica de ser alfabetizados y de aprender
cosas que les ayudaran a obtener empleos mejores en el futuro.

La Sociedad Undugu (“hermandad” en swahili), también en Kenya, ofrece un
programa parecido destinado a los nifios de la calle. Por ejemplo, los nifios que se
ganan la vida en la calle recogiendo chatarra pueden asistir a las clases por la mafia-
na y trabajar por la tarde. Las clases de Undugu se adaptan a los horarios de tra-
bajo y hacen hincapié en los conocimientos matematicos para que los nifios no pue-
dan ser explotados por los comerciantes de chatarra.

En Senegal, la ENDA-Tiers Monde y el Ministerio de Desarrollo Social llevan
a cabo un programa parecido que, ademds de alfabetizacién y formacion profesio-
nal, ofrece a los nifios de la calle educacién sanitaria y formacién sobre el SIDA
(UNICEF, 1997, pag. 50).

Estos innovadores programas tienen una gran importancia, pues pueden ser
indicios de una tendencia hacia unos programas educativos mds realistas y adecua-
dos para los nifios pobres de Africa. Estos programas educativos informales, al ofre-
cerles una formacién relacionada con su trabajo y al reconocer la necesidad de ser
flexibles y practicos, pueden suponer para los nifios muy pobres una buena opor-
tunidad de conseguir la formacién que necesitan para mejorar en su vida. Pero la
tendencia a proporcionar educacién informal dentro de la comunidad puede tener
también sus inconvenientes, pues, como estas iniciativas en general dependen de los
recursos materiales y organizativos de la comunidad, el alcance de este tipo de pro-
gramas puede ser muy desigual en un pais. Las comunidades ricas o bien organiza-
das tienen mas probabilidades de éxito con estas iniciativas que las que disponen
de menos recursos. Ademais, las ONG y los grupos comunitarios no pueden atajar
solos la cuestién urgente de aumentar los indices de matricula en la escuela prima-
ria, ni llevar la educacién basica a todos los nifios del pais. Estos programas no pue-
den sustituir un sistema fuerte de educacién publica, sino que hay que considerarlos
como un complemento.

El objetivo de ofrecer ensefianza primaria universal a una poblacién infantil
creciente ha sido y sigue siendo un reto para la mayoria de los paises africanos. Pero
aun asi, parece haber signos alentadores de mejora. En primer lugar, hay dltima-
mente claras muestras de que el rendimiento econoémico de muchos paises estd mejo-
rando. Como indica el Cuadro 4, entre 1991 y 1995, en diez paises se produjo un
incremento medio anual del producto nacional bruto de entre 3% y 5,9%. En 18
paises el indice de crecimiento fue de entre 1% y 2,9%. Si los paises africanos emplean
estos recursos adecuadamente, pueden empezar a romper el circulo vicioso en el que
las malas condiciones sanitarias y la falta de educacién en la poblacion hace imposible
el rapido crecimiento econdmico, y la falta de crecimiento econémico, a su vez, impi-
de mejorar en sanidad y en educacién. Es demasiado pronto para saber si continuara
el crecimiento econémico v si los paises africanos lo empleardn para mejorar la edu-
cacién bdsica y combatir la pobreza. No obstante, este crecimiento significa un punto
de inflexién desde el estancamiento y retroceso econémico del anterior decenio.
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Por otra parte, los paises africanos estin encontrando formas alternativas de
hacer inversiones en educacién con mis eficiencia, manteniendo a la vez, e incluso
mejorando, la calidad de sus sistemas educativos. Ultimamente, se ha podido paliar
la gran escasez de maestros formados y, en este proceso, lograr la escolarizacién
universal en primaria por medio de un programa llamado “Curso de Zimbawe de
Educacién Integrada del Maestro” (ZINTEC). El Ministerio de Educacién contraté
a maestros en formacion y les ofreci6 cuatro afios de formacién de los cuales sélo dos,
el primero y el dltimo, exigian la asistencia a la Escuela Normal (UNICEF, 1997,
pag. 53). La mayor parte del tiempo, los maestros recibian la formacién en las escue-
las donde ensefiaban. Ademds de reducir en gran medida los costes de los cursos,
este programa garantiza una s6lida formacion para todos los maestros de Zimbabwe
y permite aprovechar las capacidades de los maestros en formacién en beneficio del
pais.

Conclusién

En los dos tltimos decenios del siglo Xx, muchos paises africanos han experimentado
un retroceso o estancamiento en la calidad de vida. Los altos indices de pobreza y la
disminucién de la matricula en la regién son producto de miltiples factores, entre
otros la deuda, que se va multiplicando, la disminucién de la ayuda al desarrollo a
escala global y la mala administracion fiscal, el mal gobierno y el continuo creci-
miento de la poblacion en los paises africanos. Una comprobacién, fruto de la expe-
riencia de los dltimos decenios, es que la pobreza es a la vez causa y resultado de
los bajos indices de escolarizacion. Romper el circulo vicioso requiere un gran esfuer-
zo en dos frentes a la vez: (a) ataque a la pobreza por medio de politicas que pro-
muevan el desarrollo sostenido y equitativo; y (b) una constante inversién a largo
plazo en educacion basica (Psacharopoulos, 1995). La cuestion sigue siendo saber si
las organizaciones internacionales, los gobiernos africanos y las comunidades locales
sacaran las lecciones de los errores pasados y las aplicaran a las futuras iniciativas
educativas. Tanto la conciencia renovada de la importancia de la educacién basica
por parte de la comunidad internacional, como los tltimos esfuerzos de las ONG
africanas indican que la respuesta a esta pregunta es un timido “si”. Quiza el pri-
mer decenio del nuevo milenio nos aporte una respuesta mas definitiva.
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EDUCACION Y POBREZA

EN ASIA MERIDIONAL"

Jandhyala B. G. Tilak

La educacién paga buenos dividendos a la pobreza. La buena educacién paga altos intereses
en las contribuciones al crecimiento econémico [...]. La mejor inversién que puede hacer la
India es educar a los pobres, a las mujeres y a todos los que estdn en inferioridad de
condiciones. La India se encuentra ante muchos retos educativos, y especialmente el de
reducir o eliminar las diferencias entre ricos y pobres, muchachos y muchachas, grupos
privilegiados y castas inferiores (Banco Mundial, 1998, pags. 25-26).

Introduccién

Aunque en la literatura especializada la pobreza se define convencionalmente en tér-
minos de insuficiencia de ingresos y se han elaborado pocos indicadores mas amplia-
mente relacionados con este fenémeno, muchos especialistas han sefialado los limites
de esta definiciéon para medir el complejo fenémeno de la pobreza. La Cumbre
Mundial para el Desarrollo Social (1995) prefirié una definicién mas amplia de
pobreza y consecuentemente una estrategia mas ampliamente integrada para su erra-
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dicacién (Dréze y Sen, 1989). Como sefialaba el Programa de las Naciones Unidas
para el Desarrollo (PNUD), “la pobreza humana es algo mas que la escasez de ingre-
sos: es una falta de opciones y de oportunidades para vivir una vida tolerable” (1997,
pag. 2). La educacién es una oportunidad importante y la privacién de ella ya repre-
senta una forma de pobreza — pobreza educativa. En este sentido, la carencia de
educacion o pobreza educativa se convierte en parte integrante de la pobreza huma-
na, en una relacién de circulo vicioso. La pobreza econémica no permite hacer las
inversiones adecuadas en educacién, y la baja o nula inversién en educacién inten-
sifica la pobreza.

Se suele admitir que la inversién en capital humano es una de las principales
claves para romper este circulo. La educacién se relaciona con la pobreza’ en el micro-
nivel y en el macronivel. En el micronivel, las familias o individuos analfabetos son
menos productivos, tienen trabajos peor pagados y mantienen niveles de vida muy
bajos, la mayoria de las veces por debajo del umbral de la pobreza. En el macronivel,
los paises con masas analfabetas o con un bajo nivel de estudios no pueden progre-
sar adecuadamente ni incrementar sustancialmente su rendimiento, y por lo tanto se
mantienen en bajos niveles de vida. Los trabajos de investigacion sobre este tema
(por ejemplo, Banco Mundial, 1980; Fields, 1980a, 19805; Tilak, 1986, 19895, 1994)
demuestran claramente que entre la educacion y la pobreza existe una relacién inver-
samente proporcional: cuanto mas alto es el nivel de educaciéon de una poblacién,
mas baja serd la proporcién de pobres en la poblacién total, pues con la educacién se
adquieren conocimientos y capacidades que permiten ganar mejores salarios. Ademas
de los efectos directos, la educacién tiene otras repercusiones a la hora de atender las
necesidades basicas, como mejores actitudes ante la salud, mejor empleo del agua y
mejor higiene, sin olvidar su influencia en el comportamiento de la mujer con res-
pecto a la natalidad y a la salud y bienestar familiares (Jeffery y Basu, 1996). Estos efec-
tos aumentan a su vez la productividad de las personas y les permiten ganar mejores
sueldos’. La relacién entre la pobreza y la educacion se hace cada vez mas estrecha,
pues la educacion y otras necesidades bésicas se refuerzan mutuamente (Noor, 1980;
Tilak, 19894; UNESCO-PROAP, 1997). Las familias y los paises pobres se caracte-
rizan también por tener altos indices de mortalidad, malas condiciones sanitarias,
etc. La importancia de la educacién para reducir las desigualdades de la renta es tam-
bién significativa. Gracias a la educacién, y particularmente la educacién femenina,
una sociedad puede salir de la pobreza y avanzar hacia la prosperidad. La educacién
favorece la democracia, contribuye a promover el desarrollo humano sostenible y a
hacer rapidos progresos sociales, entre otros, la abolicién o la contencién del poder
discrecional de una minoria (Cohen, 1998).

Las investigaciones en el micronivel confirman todavia mas la importancia de
la educacién para reducir la pobreza. En los paises en desarrollo, la mayor inci-
dencia de la pobreza se da en las familias analfabetas y desciende claramente a medi-
da que aumentan los niveles de educacion (Tilak, 1994). Por ejemplo, casi todos los
pobres de Pakistan son analfabetos; en Tailandia, casi un 99% de los pobres no han
recibido educacién o menos de la mitad de la secundaria (Fields, 19806, pags. 158-
160). En la India, educacién y formacién son inversamente proporcionales a las ren-
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tas familiares (Harris, Kannan y Rodgers, 1990, pag. 102). En resumen, la pobreza
predomina entre los analfabetos y es casi inexistente entre las familias que han reci-
bido educacién. Como sefialaba Galbraith (1994), “no hay poblacién educada que
sea pobre, ni poblacién analfabeta que no lo sea”. La educacién y la incidencia de
la pobreza son inversamente proporcionales, con una gran diferencia entre los anal-
fabetos y los graduados en primaria o secundaria.

En este articulo se ofrece un breve anilisis de las interacciones entre la educa-
cién y la pobreza en Asia Meridional. En la seccion siguiente se describe brevemente
el perfil educacién-pobreza de los paises de Asia Meridional. A continuacién, tra-
taré de aclarar algunos aspectos de las carencias educativas de la India, y presenta-
ré un breve resumen con algunas observaciones finales. Aunque en gran medida el
articulo se refiere a la India, sus resultados e implicaciones son aplicables a otros
paises de Asia Meridional, sobre todo a Pakistdn, Bangladesh, Nepal y Sri Lanka,
dados los rasgos culturales, socio-politicos y econdémicos comunes.

Educacion y pobreza en Asia Meridional

Asia Meridional es la regién mas pobre del mundo, con mas de 500 millones de per-
sonas que viven por debajo del umbral de la pobreza (1 délar diario en precios de
1985) y con el mayor porcentaje de pobres del mundo (40%). Asia Meridional tiene
también cerca de 400 millones de adultos analfabetos, el 46% del total mundial.
Casi el 40% de la poblacién es pobre y algo mas de la mitad de la poblacién
adulta es analfabeta®.

Varios paises han adoptado diversas estrategias de desarrollo para disminuir
la pobreza y las desigualdades, con resultados desiguales. Por ejemplo, Sri Lanka
probé primero politicas orientadas a la exportacién en los decenios de 1940 y 1950,
lo que se tradujo en crisis econdémicas. La disminucién actual de la pobreza y de
las desigualdades y el aumento de la calidad de vida en ese pais se deben en gran
medida a las politicas orientadas al estado de bienestar. En la practica, Sri Lanka
esta considerada como perteneciente a una categoria unica de “estado de bienes-
tar” (Perris, 1978, pdg. 22) con amplios subsidios publicos y grandes inversiones en
educacién y sanidad. Incluso en las peores circunstancias econémicas, se ha man-
tenido intacto el cardcter prioritario de estos dos sectores para la inversién
(Gunatilleke y Kurukulasuriya, 1984). Esta politica ha dado resultados, pues el
pais ha dado un cambio radical en sus indicadores fisicos de calidad de vida, en la
pobreza y la distribucion de la renta, convirtiéndolo en un caso dnico no sélo en Asia
Meridional, sino también con respecto a muchos paises desarrollados del mundo
(Tilak, 19964).

La adopcion de la India de medidas de nacionalizacién, programas de empleo
rural y reformas agrarias dieron lugar a una distribucién de la tierra relativamente
igualitaria. Pero se invirtié menos en el capital humano de los pobres y habia un
fuerte prejuicio contra el trabajo industrial. El resultado es que no ha habido una
disminucién apreciable de la pobreza ni de las desigualdades durante los dltimos
cuatro decenios (ver Krishnaswamy, 1990; Sundrum, 1987).
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La pobreza se puede explicar por diversos factores. Los trabajos de investigacién
sobre la desigualdad han llegado a la conclusién de que la educacién es el primer o
segundo factor mds importante (Fields, 198056, pags. 116-117), haciendo més hinca-
pié por lo tanto en la necesidad de extender la educacién de manera que pase a formar
parte de las futuras politicas contra la pobreza. En la actualidad, la educacion es un
elemento importante de un amplio espectro de programas contra la pobreza en la India,
Pakistdn, Bangladesh y Nepal, aunque no sea la principal prioridad en los planes poli-
ticos, sociales o econdmicos de los gobiernos. El mayor interés esta en la ensefianza pri-
maria, incluidas la educacién no formal y la educacion de adultos de la region.

En el Cuadro 1 se presenta un perfil de la pobreza de los paises de Asia
Meridional’. Se puede ver una intima correspondencia entre la pobreza de ingresos
y la pobreza educativa. De toda la regién, Sri Lanka tiene el indice mas elevado de
alfabetizacion y el mds bajo de pobreza; la educacién primaria es universal y el indi-
ce de matricula en secundaria alcanza el 74%. En el otro extremo, Bangladesh tiene
la mayor incidencia de pobreza y casi dos tercios de la poblacién adulta son anal-
fabetos. Muy pocos nifios abandonan la escuela o repiten curso en Sri Lanka en
comparacién con otros paises. En cambio, en Bangladesh, mas de la mitad de los
nifios de primaria abandonan la escuela y casi una cuarta parte del grupo de edad
estan fuera del sistema escolar. Asia Meridional tiene también la proporcion mas
alta de alumnos por maestro, lo que refleja la baja calidad de la ensefianza.

CuaDRO 1. Perfil de pobreza en Asia Meridional, 1995

Pobreza Pobreza educativa Indice de Inversién
de renta matricula publica en
(%) en (%) %
del PNB

Adultos Nifios no Abandonos Repeti- Primaria Secundaria  Ter-
analfa-  escola- dela ciones (netos) (netos)  ciaria
betos  rizados  escuela de curso

Bangladesh 46 62 26,7 55 7 84 19 4,0 2,3
Nepal 45 72 32,3 48 27 63 36 5,6 2,9
India 35 48 32,1 37 4 87 49 6,0 3,8
Pakistan 29 62 47,8 52 7 31 21 2,6 2,7
Sri Lanka 22 10 . 8 19 100 74 5,0 3,2
Bhutin 58 59,1 27 18 53 S

Maldivas 7 . 7 S 100 49 8,1
Asia

Meridional* 35 51 33,3 41 3,5 79 43 5,4 3,5

Notas: Pobreza de renta: % de poblacién por debajo del umbral de la pobreza; adultos anal-
fabetos: indice de analfabetismo entre adultos; nifios no escolarizados: % de nifios fuera de la
escuela primaria; los indices de abandonos y repeticiones se refieren a la ensefianza primaria.
* = media ponderada.

Fuente: Haq y Haq, 1998.
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Aparte de esto, no se puede sacar ningn patrén sistematico de una serie de datos tan
pequefia. Aunque no puede ser muy significativa desde el punto de vista estadistico
para analizar la relacion entre la alfabetizacion y la pobreza, puesto que sélo tene-
mos datos sobre la pobreza en cinco paises de la regién, no obstante, vemos una
fuerte correlacién entre la pobreza y la educacién. Los coeficientes de correlacién
son, como cabia esperar, negativos y también razonablemente altos, excepto en el caso
de la educacion primaria. El coeficiente de correlacién de la pobreza con el analfa-
betismo de adultos es de —0,79; con el indice neto de matricula en primaria es de
-0,07; con el indice bruto de matricula en secundaria es de —0,64; y con la inver-
sion publica en educacidn en porcentaje de renta nacional es de =0,41. Como indi-
can estos coeficientes, el analfabetismo entre adultos y la ensefianza secundaria
influyen mucho en la pobreza. La ensefianza primaria tiene una repercusion casi
insignificante®.

El andlisis de los datos por niveles familiares viene a confirmar la fuerte rela-
cion entre la pobreza y el nivel educativo alcanzado en los paises de Asia Meridional.
Filmer y Pritchett (1998, pag. 38) han puesto de manifiesto que en todos los paises
de Asia Meridional de los que se tienen datos (India, Pakistan, Bangladesh y Nepal),
hay un patrén fijo: los indices de nivel educativo alcanzado (en cada curso o nivel de
educaci6n) se mantienen firmes en el punto mas bajo para el 40% mas pobre de la
poblacién y en el punto mads alto para el 20% mds rico de la poblacién. En conse-
cuencia, se demuestra que cuando no se alcanza el objetivo de la generalizacion de
la educaci6n basica, los que estdn mas lejos de conseguirlo son los pobres. La mayor
diferencia de riqueza en los indices de fin de estudios es la de Pakistin, seguido por
la India, Bangladesh y Nepal. Los indices de matricula son bajos, los de abandono
de estudios, altos, y los indices de fin de estudios mds bajos son los de los grupos
de rentas bajas, frente a los grupos de rentas medias y altas. En este sentido, los efec-
tos de la pobreza en la educacién en los paises de Asia parecen ser muy fuertes y
sistematicos.

Educacidon y pobreza en la India

Un analisis mas profundo de la relacién entre la pobreza y la educacién en una mues-
tra mayor de paises o dentro de un solo pais puede ofrecer una visiéon mas rica del
problema que el simple analisis del apartado anterior. Este tltimo método es el que
se emplea en el resto del articulo, concentrado a la India.

No abundan los trabajos de investigacién acerca de la relacién entre educa-
cién y pobreza en la India, pero algunos estudiosos se han especializado en el ana-
lisis de los niveles educativos alcanzados por amplios grupos de renta. Entre éstos
estan Visaria, Gumber y Visaria (1993), Majumdar y Vaidyanathan (1994),
Majumdar (1996) y Tilak (1996c¢). Muchos de ellos emplean los datos de la
Organizacion Nacional de Muestras de Estudios (NSSO)”. Recientemente ha apa-
recido otra serie de datos debido a la Encuesta Nacional de Familia y Salud, que
constituye la base para el anélisis de Filmer y Pritchett (1999). Todos estos estu-
dios se referian a los indices de matricula y de abandono de estudios. Los traba-
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jos de investigacion ponen de manifiesto la existencia de un patrén muy claro de
bajos niveles educativos entre los sectores pobres de la poblacién y de altos niveles
de estudios entre los ricos.

El presente articulo viene a sumarse a la escasa literatura existente. Las prue-
bas sobre la India estan sacadas en gran parte de uno de los ultimos estudios sobre
la familia llevado a cabo en 1995-1996 a escala nacional (India, NSSO, 1998).
Analizaremos aqui los niveles educativos de la poblacién adulta ademds de los indices
de matricula y abandonos segiin el nivel econémico de la familia. También se ana-
lizan brevemente la distribucion de los subsidios ptblicos y el patrén de consumo
familiar segiin el nivel econoémico de la familia.

El estudio de la NSSO de 1995-1996 abarcaba 73.000 familias en 12.650
aldeas y barrios urbanos. Este estudio pasa por ser la base de datos india mas fiable.
De hecho, es la tinica base de datos que se emplea para estimar la pobreza y las des-
igualdades de renta en la India. En este estudio se dan algunas caracteristicas fami-
liares por grupos de consumo?® familiar clasificados en cinco quintiles. El quintil infe-
rior se puede considerar como el grupo mas pobre; el dltimo, junto con el segundo,
se pueden llamar pobres; los quintiles tercero y cuarto se pueden considerar grupos
de renta media y el superior corresponde a los ricos.

Antes de examinar los datos del estudio, podemos considerar brevemente en
un macronivel las relaciones entre pobreza y educacion en la India. Segun las esti-
maciones de la Comisién de Planificacién, en 1993-1994 el 36% de la poblacién era
pobre. En los 22 Estados de los que tenemos datos, parece existir una fuerte correlacion
entre pobreza y educacién®. Hay 11 Estados avanzados desde el punto de vista edu-
cativo que son también los Estados en los que el indice de pobreza es inferior a la
media nacional. En cambio, hay 7 Estados en los que el indice de pobreza es alto y el
de educacién es bajo. Sélo 5 Estados son excepciones a este fenémeno (Tilak, 1999a).
Todo ello indica una intima relacién entre pobreza y educacion en los Estados indios.
El coeficiente de correlacién (—0,4975), aunque no es muy alto, es negativo en valor
y estadisticamente significativo. Aunque las correlaciones no implican necesariamente
relacién de causa-efecto, en general se admite que “la educacion es un factor decisi-
vo” para la erradicacion de la pobreza es (Haq y Haq, 1998, péag. 29).

Los datos a escala familiar ofrecen pruebas mas sisteméticas de la relacion exis-
tente entre la educacién y el nivel econémico. Las pruebas proporcionadas por la
NSSO ponen claramente de manifiesto que los niveles educativos de la poblacién
estdan intimamente relacionados con su nivel de renta. Como muestra el Cuadro 2,
el promedio de afios de escolaridad'® aumenta sistematicamente con el nivel de renta
familiar'’. El promedio de afios de escolaridad pasa de 2,3 en el grupo més pobre a
6,4 en el grupo mas rico. Esta relacién positiva sistemadtica entre el promedio de
afios de escolaridad y el nivel econémico familiar existe también para todos los
demas subgrupos de poblacién, rural masculina, rural femenina, urbana masculina
y urbana femenina. Sin embargo, la diferencia entre hombres y mujeres es muy alta.
La poblacién femenina rural mas pobre tiene un promedio de escolaridad de 0,9
afios, mientras que el promedio para el quintil superior de poblacién urbana masculina
alcanza 10,8, es decir, es 12 veces mds alta.
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CUADRO 2. Promedio de afios de escolaridad de la poblacion (15+), 1995-1996 (%)

Quintiles de Poblacién Poblacién
gasto rural urbana
familiar

Total Masculina Femenina Total Masculina  Femenina  Total
0-20 2,30 2,75 0,86 1,79 4,78 2,75 3,77
20-40 3,19 3,49 1,31 2,40 6,47 4,19 5,37
40-60 3,81 4,04 1,76 2,92 7,51 5,14 6,39
60-80 4,77 4,82 2,41 3,65 8,91° 6,92 7,96
80-100 6,42 6,31 3,84 5,14 10,84 9,47 10,21
Total 4,26 4,43 2,13 3,29 7,98 5,85 6,97

Fuente: Basado en NSSO, India, 1998.

Que la educacién disminuye la pobreza, es algo ya reconocido en la India.
Consecuentemente, la educacion, y en concreto la educacién elemental (la ensefian-
za primaria y tres cursos mads, en total ocho afios de escolaridad) se considera como
el minimo necesario. Aunque la educacién forma parte de los planes quinquenales,

estos planes no han dado lugar a ninguna prioridad educativa concreta por parte
del Gobierno.

Carencia educativa

Sin embargo, pese a la masiva expansion del sistema educativo y la correspondien-
te explosion cuantitativa de la matricula durante el dltimo medio siglo, (ver Tilak,
1996b), todavia hay una gran cantidad de pobres que permanecen al margen del
sistema escolar formal. Como se ve en el Cuadro 3, sélo el 66% de los nifios del
grupo de edad afectado asiste a la escuela primaria; el 42% asiste a la primaria
media o superior; s6lo una cuarta parte de los nifios asiste a la escuela secundaria y
s6lo el 15% se matricula en la ensefianza secundaria superior. Los indices de matri-
cula por grupos de quintiles muestran claramente que en todos los casos los éstos
aumentan a medida que se asciende a los grupos econémicos superiores. Al pasar
del dltimo quintil al siguiente, la probabilidad de matricula aumenta en un 8%,
pasando del 37% al 45%; el aumento es mayor, del 5%, al pasar del segundo al
tercer quintil (la mitad inferior del grupo de rentas medias). En total, sélo el 37% de
los nifios del quintil inferior estd escolarizado, mientras que en el quintil mas rico
lo estd el 60%; en las zonas urbanas este indice aumenta hasta el 75% (India, NSSO,
1998). En cada grupo econdmico, el indice de matricula en las zonas rurales es
menor que en la poblacién urbana, y en cada grupo econémico y también en las
zonas rurales y en las urbanas, el indice de matricula femenina es menor que el de
matricula masculina'?. En todos los casos, el indice de matricula de los pobres es
menor que el de los grupos de renta media y alta. En resumen, los indices de matri-
cula o participacién van aumentando en funcién de los niveles familiares de renta (o
de consumo) (ver Figura 1).
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CuaDRO 3. Indice neto de escolarizacién en la India, 1995-1996 (%)

Primaria Media Secundaria  Secundaria superior

Rural Masculina 68 4426 13

Femenina 56 32 17 8

Total 63 39 22 11
Urbana Masculina 80 60 11 25

Femenina 77 57 40 28

Total 78 58 40 26
Total 66 43 26 15

Fuente: NSSO, 1998

Los pobres estan en desventaja, tanto si viven en zonas rurales como urbanas, y
tanto si son muchachos como muchachas. El grado de desventaja de los pobres en
cuanto a matricula (medido como el indice de matricula de los quintiles mas ricos,
menos el indice de matricula de los quintiles mds pobres) es del 23,5%. No es de
extrafiar que esta desventaja sea mds acusada en las zonas urbanas (31%) que en
las rurales (23,2%), siendo la situacién de desventaja mds acusada la de la pobla-

ci6n femenina en zonas urbanas (34%).

FIGURA 1. Porcentaje de nifios (grupo de edad de 5 a 24) que estan escolarizados en la India,
por quintiles de consumo familiar, 1995-1996
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Los indices de no escolarizacion sefialan mds explicitamente el grado de desventaja de
los pobres en la educacion. En el curso 1995-1996, los nifios sin escolarizar del grupo
de edad comprendido entre los 5 y los 24 afios del quintil mas bajo alcanzaban el 63%.
De hecho, casi la mitad de los nifios del grupo de renta mas baja no habian estado
matriculados nunca en una escuela formal, y la mayoria de ellos vivia en zonas rurales.
Los indices de no escolarizacion descienden sistematicamente a medida que aumenta
el nivel econémico familiar. Es decir, mientras que del quintil més bajo no habia esta-
do matriculado nunca el 45% de los nifios, del quintil mas alto sélo estaba en estas
mismas circunstancias el 11,3%. La poblacion infantil rural femenina forma el grupo
en mayor inferioridad de condiciones. Aunque tanto los pobres como los ricos han teni-
do carencias educativas, los pobres son victimas de una carencia més fuerte. Se puede
entender la existencia de carencias de algunos pobres en Estados ricos, pero no las de
las familias ricas en Estados pobres.

Desgraciadamente, las carencias educativas no se acaban con la matricula en una
escuela, pues los pobres tienen mds probabilidades de abandonar el sistema, cayendo
frecuentemente en la ignorancia y el analfabetismo. Segtin las dltimas estadisticas, de
cada 100 nifios matriculados en el primer curso, unos 40 abandonan antes de acabar
la enseflanza primaria antes de acabar, 54, antes de acabar la secundaria elemental (curso
VIII), y 70, antes de acabar la secundaria superior (curso X) (India, MHRD, 1998). Por
lo tanto, los indices de abandono estdn intimamente ligados al nivel econémico de la
poblacion (ver Cuadro 4). Los indices de abandono mis altos corresponden a las fami-
lias mas pobres, y los mas bajos, a las familias mas ricas. Como observa Naik (1975,
pag. 39), “una gran proporcién de nifios procedentes de los segmentos mas pobres de la
sociedad entran en el sistema, sin duda, pero también lo abandonan”. Los indices de
abandono descienden sistematicamente a medida que se asciende en la escala social.

CuUADRO 4. Indices de abandono de estudios en la educacién formal en la India, 1995-96, por
quintiles de consumo familiar (%), acumulativos por niveles de educacion.

Quintiles Primaria Secundaria (elem.) Secundaria (sup.)
0-20 44,0 70,2 89,3
20-40 36,2 62,1 89,0
40-60 30,3 57,4 85,6
60-80 26,1 52,5 84,1
80-100 17,4 42.8 79,0
Total 30,4 56,6 85,3

Fuente: NSSO (1998).

Razones para no matricularse
o para abandonar la escuela

¢Por qué no van los nifios a la escuela o por qué la abandonan después de matri-

cularse? Se suele admitir que la pobreza de los paises en desarrollo de Asia
Meridional impide a las familias enviar a sus hijos a la escuela. Ya se ha sefialado
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que tanto los indices de no matricula como los de abandono de estudios son mas
altos en los segmentos mds pobres de poblacién que entre los de rentas medias y
entre los ricos.

Serfa de gran utilidad analizar las respuestas de los padres a la pregunta de por
qué no van sus hijos a la escuela o por qué la abandonan. ¢Hay un patrén de respues-
tas para los pobres y otro para los ricos? La NSSO ha sefialado una docena de fac-
tores, aunque algunos no se pueden describir como mutuamente independientes.
Los factores se pueden agrupar en tres categorias: falta de interés, factores directa-
mente relacionados con la escuela y factores directamente relacionados con la eco-
nomia. El motivo mas importante aducido para no matricular a los nifios es la falta
de interés por parte de los nifios y, lo que es més importante, por parte de los padres.
Casi el 50% de los nifios no ha estado matriculado nunca, principalmente porque ellos
o sus padres no tienen interés por los estudios. Esto es mds o menos cierto para
todos los grupos de rentas y también para muchachos o muchachas, si bien existen
variaciones marginales. Seria de gran utilidad investigar algunos aspectos relacio-
nados con la falta de interés por la educacién, tanto por parte de los nifios como
por parte de sus padres. Un motivo posible es la falta de conocimiento de los bene-
ficios que pueden derivarse de la educacién, falta de buenas instalaciones escolares,
falta de tradicién de ir a la escuela, dificultades econémicas y otras razones". Pero
esta informacién no estd en el estudio. Partiendo de esta limitacién y dejando de
lado por el momento la falta de interés, cabe suponer que las limitaciones econ6-
micas son el motivo mas importante para no escolarizar a los nifios. Esto, sorpren-
dentemente, parece ser cierto no sélo para los pobres, sino también para los ricos,
aunque hay algunas diferencias, pues las limitaciones econémicas y otros factores
de la misma indole son mas importantes para los primeros que para los segundos. Del
quintil inferior, el 18% dice que la no escolarizacién se debe a motivos economi-
cos, mientras que la proporcién correspondiente para el quintil mas rico es aproxi-
madamente el 9%.

En segundo lugar, se suele afirmar que los hijos de los pobres no estan escola-
rizados porque el lucro cesante es mayor en su caso. Pero el trabajo remunerado o
la participacion en otras actividades econémicas' no es algo que se cite como moti-
vo importante para no escolarizar a los nifios o para abandonar los estudios. Sin
embargo, si se cita como argumento mas importante que el trabajo remunerado la
participacion en otras actividades econémicas y en el trabajo doméstico — aunque
los tres factores juntos sélo alcanzan el 7-8%. Es mds, en las respuestas no se apre-
cian diferencias entre los pobres, los grupos de rentas medias y los ricos en cuanto
a la participacién de los nifios en un trabajo remunerado o en otras actividades
econdmicas (excepto en el cuidado de los hermanos pequefios). No parece haber
pruebas concluyentes en cuanto a la repercusién de los costes de lucro cesante en
la escolarizacién de los nifios. En conjunto, factores econdmicos, dificultades y lucro
cesante, constituyen un motivo importante para no la escolarizacion de los pobres.
Mais de la cuarta parte de sus respuestas aluden a ellos.

En tercer lugar, los motivos directamente relacionados con la escuela — insta-
laciones escolares o interpretacion del valor de la escuela — ya no aparecen como
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raz6n importante para la no matricula. En total, hay una diferencia de un 2% entre
las respuestas de los quintiles mas pobres y los mds ricos en torno a la importancia
de los motivos relacionados con la escuela, con una ligera propension de los ricos
a pensar que la escuela no es util y que no existen las debidas instalaciones esco-
lares.

En el caso de la poblacién femenina rural que no se matricula nunca, las dife-
rencias en la importancia relativa de los diferentes factores son muy variables entre
los ricos y los pobres. Una gran parte de las muchachas pertenecientes a los grupos
de rentas pobres y medias no siente interés por los estudios. Por otro lado, los padres
de familias ricas estin menos interesados en la escolarizacién de sus hijas que los
padres pobres. En cuanto a la participacion en actividades econémicas que no sean
trabajo remunerado, las hijas de los pobres y las de los ricos estin en las mismas
condiciones. Tienen que colaborar en el trabajo doméstico con mds frecuencia que
los hijos varones. Por supuesto, las limitaciones econémicas son mas importantes
para las familias mdas pobres que para las del quintil mas rico.

¢Por qué abandonan los nifios la escuela? Los factores identificados para el
fenémeno del abandono son los mismos que para la no escolarizacién, aunque varie
el peso relativo de cada uno de ellos. Para los pobres, el mas importante es la falta
de interés, mientras que para los ricos, éste es el segundo factor en importancia. La
falta de interés por parte de los nifios es mas importante que por parte de los padres,
aunque esta ultima influye mas en la no escolarizacion. Los motivos econémicos
son la segunda causa mds importante para que los pobres no continien sus estu-
dios. En el quintil mas pobre, el 33% de los nifios deja la escuela por motivos econé-
micos, aunque también la proporcién correspondiente a los ricos es alta, el 28%.
Sorprendentemente, la incapacidad de seguir los estudios es un motivo mas impor-
tante para los ricos que para los pobres.

El patrén de abandono de estudios es mas o menos igual para las muchachas
de las zonas rurales. Hay un punto en concreto que es evidente: en lo que respecta
a las muchachas, muchos padres achacan el abandono de sus estudios a la falta de
interés con mds frecuencia que en el caso de sus hijos varones. Las muchachas tam-
bién abandonan la escuela por tener que atender al trabajo doméstico en mayor
proporcidn que los muchachos, mientras que éstos suelen abandonar la escuela mas
para realizar un trabajo remunerado o por otras actividades econémicas. No hay
mucha diferencia en los quintiles en la respuestas de los padres sobre la participacién
de sus hijos en un trabajo remunerado o en otras actividades econémicas. En resu-
men, parece que tanto en la literatura especializada como en las percepciones popu-
lares (por ejemplo, Weiner, 1991), se ha exagerado la importancia del lucro cesan-
te (o simplemente, del trabajo del nifio) como motivo para la no escolarizacién de los
hijos de los pobres.

Tener una tradicién de mandar a los nifios a la escuela es un factor importan-
te en este contexto. En total, el 4% de la no matricula se debe a este factor que en
las muchachas asciende al 5%, y es interesante destacar que en este aspecto no hay
mucha diferencia entre los ricos y los pobres. Sin embargo, una vez que los nifos
estan escolarizados, no abandonan la escuela por este motivo.
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Para atraer a los nifios a la escuela, es necesario despertar en ellos el interés
por la educacién y mas todavia en los padres. En segundo lugar, hay que hacer todos
los esfuerzos posibles para atenuar las dificultades econémicas de las familias.
Ademas, para asegurar que los nifios que ya estdn escolarizados no abandonen la
escuela, es importante mejorar el ambiente didactico. Como se ha dicho antes, todos
estos factores estan interrelacionados. Por ejemplo, se puede despertar el interés por
la educacién ofreciendo unas buenas instalaciones escolares, y hacer que sean los
nifios y los padres los que reclamen educacién mejorando su situaciéon econdémica
y reduciendo los gastos familiares ocasionados por la escuela.

Iniciativas estatales
y educacion elemental gratuita

Las dltimas politicas e iniciativas del gobierno de la India han estado destinadas a dis-
minuir los gastos familiares de la escolarizacién y a mejorar el ambiente didactico.
¢Qué éxito han tenido? Veamos el primer factor".

La India, como otros muchos paises, para disminuir los costes directos de la
escuela, decidié hace tiempo implantar la educacién elemental gratuita, y especial-
mente, la ensefianza gratuita. Aunque oficialmente se repite que la ensefianza es gra-
tuita, hay pruebas de que esto no es asi (ver Cuadro 5). Se ha comprobado que sélo
el 75% de los nifios reciben ensefianza gratuita en primaria y elemental. Los demas
nifios pagan cuotas de ensefianza'®, y probablemente paguen también cuotas por
otros conceptos. Aunque una gran mayoria de nifios reciben ensefianza gratuita en
escuelas publicas, el 8% de los nifios de las escuelas publicas primarias y el 13% de
las elementales pagan cuotas. Las escuelas estdn gestionadas por organismos locales
de administracién, como Zilla Parishads, Panchayats y Mandals, reciben subven-
ciones estatales para atender todos sus gastos y se rigen en general por las normas
gubernamentales de educacién gratuita. Pero en torno al 15% de los nifios de las
escuelas elementales gestionadas por organismos locales tienen que pagar cuotas.
Igualmente, las escuelas privadas, llamadas “escuelas privadas subvencionadas”
reciben ayuda del Gobierno para atender sus gastos y en teoria su ensefianza es gra-
tuita. Pero casi la mitad de los nifios de las escuelas privadas subvencionadas tienen
que pagar cuotas. Sin embargo, las escuelas privadas que no reciben ninguna ayuda
estatal son libres de cobrar y la mayoria de los nifios de estas escuelas pagan sus
cuotas, que suelen ser bastante altas.

Los nifios que no reciben educacién primaria gratuita no son sélo los
pertenecientes a familias con alto nivel de ingresos, sino que estan distribuidos en
todos los grupos de renta. Aunque el 40% de los nifios de familias ricas no reciben
educacién gratuita, las proporciones correspondientes son 15 y 20% en los quin-
tiles de renta inferior. En total, el 25% de los nifios no recibe educacién gratuita ni
en la primaria ni en la elemental. Asi, pese a la aceptacion de las razones funda-
mentales y la necesidad de la gratuidad de la ensefianza elemental, este principio,
universalmente aceptado y garantizado por la Constitucidn, no se esta cumpliendo
estrictamente en la India".
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Cuadro 5. Numero de nifios que reciben educacién gratuita en la India (%)

Primaria Media Secundaria*  Superior

Por tipo de escuela

Piblica 92,3 87,2 70,5 22,8
Local 86,7 83,6 73,2 24,9
Privada subvencionada 45,7 60,6 59,6 15,0
Privada no subvencionada 5,8 6.4 11,2 4,3
Otras 93,4 . 78,6 89,1
Total 76,5 74,4 62,7 19,7
Por quintiles de gasto familiar

0-20 85,1 82,2 77,9 25,4
20-40 81,3 79,5 71,4 244
40-60 77,8 77,8 67,8 21,8
60-80 73,2 74,2 62,8 21,4
80-100 60,9 64,6 53,8 17,6
Total 76,5 74,4 62,7 19,7

Nota: “Gratuita” quiere decir sin pagar la ensefianza, el niimero de alumnos exentos de pagar
cuotas de ensefianza estd también incluido; “Otras” quiere decir “no registradas”

* = incluye la secundaria superior

Fuente: India, NSSO, 1998.

Los alumnos también tienen que pagar por otros importantes capitulos relacionados
con la escuela, como libros, cuadernos, uniformes, transporte y clases particulares. La
inversion publica en este terreno es muy baja, asi que son muchos los que tienen que
hacer estos desembolsos. Las familias gastan una media de 500 rupias por alumno en
la ensefianza primaria y 915 en la ensefianza postprimaria. El gasto familiar en educacién
aumenta en los niveles econémicos familiares mas altos. Las familias mas pobres gas-
tan 197 rupias por hijo en la ensefianza primaria y las mas ricas 1150, es decir, seis
veces mas. En cierto sentido, la ensefianza primaria tiende a convertirse en un “producto
de lujo”, y los ricos gastan mas que los pobres en adquirirlo.

Para reducir los gastos escolares de las familias, el Gobierno ofrece becas a los
nifios pobres, y libros y cuadernos gratuitos a todos los nifios. Ultimamente se ha
creado un programa de almuerzos escolares gracias al cual todos los nifios de la escue-
la primaria tienen una comida gratuita en la escuela. Todos los programas (excepto
las becas) tienen cobertura universal, pero las becas son sélo para los sectores mas
débiles de la poblacién social o econémicamente. Pero los programas universales
también estan restringidos. S6lo el 35% de los nifios de primaria reciben libros gra-
tuitos o una ayuda para éstos, el 5% los cuadernos, y el 27% recibe la comida (India,
NSSO, 1998). En otros niveles de educacién, las proporciones co-rrespondientes son
mucho mds bajas. Las escuelas puablicas, comparadas con las privadas, tienen mayor
acceso a estas ayudas, pero éstas estin muy restringidas a una pequefia parte de alum-
nos que requieren enormes desembolsos familiares, incluso por familias pobres.
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Resumen y conclusiones

La educacién puede ser una experiencia enriquecedora para todos, y lo que los pobres
necesitan es enriquecimiento. La educacion enriquece a los pobres porque ataca la
ignorancia, crea capacidades y cambia actitudes y valores caducos (UNESCO-PROAP,
1997). La educacién, al crear capacidades, aumenta la productividad de las perso-
nas en el mercado de trabajo, haciendo asi que aumenten sus ingresos. En el contex-
to de un desarrollo humano mas amplio (Sen, 1998), aumenta la calidad de vida,
mucho mas para los pobres que para los ricos. La educacién, aun conociendo su
importancia para mejorar la condicién de los pobres, ha sido bastante descuidada en
Asia Meridional en los tltimos decenios. Esto puede estar motivado por la idea
conservadora de las clases superiores de que la educacion no es importante para los
pobres y/o por la creencia de que mejorar la condicién de los pobres mediante la
educacién podria ir en contra de los intereses de los ricos y poderosos (ver Dréze y
Sen, 1995, pag. 111).

En este articulo se presenta un breve analisis de la relacién existente entre edu-
cacién y pobreza en Asia Meridional. Los datos generales de los paises de la regién,
las pruebas de los Estados indios, y la informacion de micronivel sobre las familias
indias por grupos de consumo, todo viene a confirmar la correlacion significativa, fuer-
te e inversamente proporcional entre los niveles de educacidn y los niveles de pobre-
za. Aunque muchos de los resultados que se presentan aqui no son nuevos, las prue-
bas empiricas dan una nueva visién de algunas de las percepciones comiinmente
extendidas sobre el alcance y las causas de las carencias educativas de los pobres.

La participacidn en la educacién aumenta firmemente en funcién del nivel
econémico de la familia. La conformidad de este patrén sistemdtico para todos los
grupos de poblacién — rural y urbana, masculina y femenina — es realmente asombrosa.
En conjunto, los resultados indican que un nifio perteneciente al quintil mds rico
tiene 25% mas probabilidades de estar escolarizado que un nifio perteneciente al
quintil mas pobre. Y atn hay mds: una vez escolarizado, el primero tiene 27% de pro-
babilidades mas de terminar la ensefianza elemental que el segundo. Asi pues, la
pobreza parece ser un factor determinante en la escolarizacién. Los motivos econ6-
micos son significativos para la matricula, y todavia lo son mds para mantener al
nifio escolarizado.

Una de las creencias mds extendidas con respecto a la situacién educativa de los
pobres en los paises en desarrollo es la falta de conciencia del valor de la educacién
y de motivacién por parte de los padres y otros miembros de la familia, y por lo
tanto, su falta de demanda de educacién. Los tltimos estudios (por ejemplo, PROBE,
1999; Bhatty, 1998) ponen de manifiesto que se ha producido un aumento espec-
tacular en la concienciacion del valor de la educacién. Segiin PROBE (1999), mas del
80% de los padres de los Estados pobres de la India creen que la educacién es impor-
tante, tanto para los muchachos como para las muchachas. Pero la gente, especial-
mente los padres no estdn interesados en mandar a sus hijos a la escuela. ¢Qué moti-
vo puede haber? Como se ha dicho antes, la “falta de interés” puede obedecer a
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razones diversas, como la situacién de pobreza, los costes de la escuela y la baja
calidad de la ensefianza a su alcance - edificios ruinosos, falta de maestros, etc. Una
escuela de calidad — con buena infraestructura, instalaciones y maestros — seria mds
atractiva para los nifios. Considerando que también la “incapacidad para seguir los
estudios y/o el fracaso” se ha revelado como un motivo importante para el aban-
dono, incluso para los grupos de rentas altas, se impone prestar especial atencién a
la reforma de los programas en cantidad y calidad, a los métodos de ensefianza y
otros aspectos didacticos (ver, por ejemplo, India, MHRD, 1993). Es importante
sefialar que la mejora del entorno escolar no sélo beneficia a los que ya estan en la
escuela, sino que contribuye a atraer a los que no estdan matriculados.

Aunque el trabajo del nifio no es un factor significativo, los motivos econémi-
cos constituyen un obstaculo importante para que las familias matriculen y man-
tengan a los nifios en la escuela. Esto exige la creacion de programas puiblicos para
superar las limitaciones econémicas de los pobres. Las repercusiones de los moti-
vos econdmicos se pueden atenuar por medio de una educacién verdaderamente
gratuita, becas, comidas, uniformes, etc., mejorando la situacién econémica de las
familias al hacer que aumenten las oportunidades de empleo para adultos, la aten-
cién sanitaria, el sistema de distribucion piblica de semillas, etc. Como se ha de-
mostrado que los factores econémicos son importantes para todos los grupos, es
imprescindible que la educacién gratuita y los incentivos sean una realidad para
todos los nifios.

Notas

1. Este articulo estd sacado en parte de un trabajo sobre “Educacién y pobreza en la
India”, preparado como estudio de base sobre la pobreza en la India que se est4 rea-
lizando para el Informe del desarrollo mundial 2000 del Banco Mundial.

Si no se especifica otra cosa, “la pobreza” se entiende como pobreza de renta.

Los efectos de la educacién son mayores (ver Tilak, 19895).

Estos datos son de Haq y Haq, 1998.

Sélo disponemos de datos sobre la pobreza de cinco de los siete paises de la region.
Bhutdn y las Maldivas, de los que no tenemos datos, son paises muy pequefios; entre
los dos suman 1,8 millones de habitantes.

N

6.  Que la educacién secundaria tiene mayor repercusién que la primaria ha quedado demo-
strado en estudios mas amplios (ver Tilak, 1986).

7. Para tener una vision general de algunos de estos estudios, ver Bhatty (1998).

8. Los efectos de la educacion son maés acusados si se deja pasar un tiempo para que la
educacion influya en la pobreza (ver Tilak, 19895).

9. En el caso de la educacién, se han empleado un indice (Tilak, 19994) que se basa en la
alfabetizacién (1991} y en el promedio de afios de escolaridad (1992-1993). Los datos
sobre el indice de pobreza (1993-1994), es decir, la proporcién de poblacién que vive
bajo el umbral de la pobreza, estin disponibles en la Comisién de Planificacién, India,
1999.

10.  El promedio de afios de escolaridad se ha estimado asignando diferentes valores a los dife-
rentes niveles de educacién (mds valor a los niveles mds altos de educacién). El pro-
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medio de afios de escolaridad se considera como una estadistica resumida del capital
humano en una sociedad y se estd empleando mucho (por ejemplo, PNUD, 1992). Se
estima como una suma ponderada de poblacién con diferentes niveles de educacion.

Algebraicamente,
SCHi = (ZPOPi]‘*YRSi]') /100
/

donde SCH es el promedio de afios de escolaridad de la poblacién del quintil i-¢h, POPij
es la proporcién de poblacién con nivel de educacion j-th en el quintil i-th, y YRS;; es
la duracion (en afios) del nivel de educacién j-th en el quintil i-th. Para mds detalles, ver
Psacharopoulos y Arriagada (1986) y Tilak (1999a).

11. Los niveles de renta familiar se miden en términos de quintiles de consumo familiar,
como se definen en la NSSO (India, NSSO, 1998).

12. La tnica excepcion es el quintil més alto de las zonas urbanas, donde la mujer estd en
una situacion ligeramente mejor.

13.  Aungue muchos de estos factores aparecen mencionados independientemente en el cues-
tionario de la encuesta (India, NSSO, 1998), no significa que la falta de interés se pueda
considerar como un factor independiente.

14. Aunque no se especifiquen, las “otras actividades econémicas” se puede considerar que
se refieren a trabajo no remunerado.

15. Para un estudio de la mejora de las instalaciones escolares, ver Tilak (19995).

16. Las proporciones correspondientes de las cuotas pagadas por los nifios son mayores en
los niveles de secundaria y de educacién superior.

17. Para mas detalles basados en el estudio anterior de la NSSO (1986-1987), ver también
Tilak (1996c¢).
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OPORTUNIDADES EDUCATIVAS

PARA LAS FAMILIAS

DE ESCASOS RECURSOS

EN AMERICA LATINA

Fernando Reimers!

América Latina presenta los niveles de desigualdad de ingresos mas elevados del
mundo: 36% de las familias y dos de cada cinco personas viven por debajo del
umbral de pobreza®. Entre los pueblos indigenas de la region, la pobreza es atin mas
aguda. Dadas las perspectivas de bajo crecimiento econémico en los préximos afios,
es poco probable que estos niveles disminuyan de manera significativa (CEPAL,
1999). Si se proyectaran las tendencias de los indices de reduccién de la pobreza de
la region correspondientes a los dltimos nueve afios, llevaria mas de veinte afios
reducir a la mitad la proporcién de hogares extremadamente pobres, y mas de trein-
ta dividir por dos el nimero de hogares pobres. Dado que es probable que estos
grupos conozcan formas mds graves de exclusidn social que quienes han logrado
salir de la pobreza en los altimos afios, podemos afirmar que estas estimaciones son
optimistas. Todo esto indica que ha concluido la etapa “facil” de la integracién
social y que sera necesario emprender acciones deliberadas y positivas con objeto
de mejorar la integracién social.

El reto de fomentar la integracién social proviene del alto grado de desigualdad
social que existe en América Latina. El 5% de la franja superior de la poblacién
recibe un cuarto de la renta nacional, mientras que el 30% mas pobre - aquellos
que viven por debajo del umbral de pobreza — recibe sélo el 7,5% del total de esa
renta. En comparacion, las cifras correspondientes a los paises desarrollados son:

Version original: inglés

Fernando Reimers (Venezuela)
En la pagina 535 figura una resefia biogréfica del autor.

Perspectivas, vol. XXIX, n° 4, diciembre 1999




596 Fernando Reimers

13% de la renta para el 5% mas rico y 13% para el 30% mis pobre. En el caso de
los paises del Sudeste Asiatico, las cifras son del 16% de la renta para el 5% mas
rico, contra 12% para el 30% mas pobre. Para el resto de Asia: 18% contra 12,5%;
y para Africa, 24% contra 10% respectivamente (BID, 1998, pag. 1).

La educacidn y la pobreza se relacionan de miltiples maneras. Hasta cierto
punto, la pobreza de los hogares en los que crecen los nifios, con sus bajos niveles de
nutricién, salud y capital cultural, es la “causa” de sus escasas oportunidades edu-
cativas. A su vez, como los nifios pobres no desarrollan capacidades y conocimien-
tos suficientes que les permitan acceder a empleos de alta productividad y transferir
el capital cultural directamente a sus propios hijos, sus bajos niveles educativos
hacen que la pobreza se reproduzca de una generacidn a otra. Este articulo se cen-
tra en el primero de estos dos procesos: las maneras en que la pobreza limita las
oportunidades educativas. Podria argumentarse® que igualar las oportunidades edu-
cativas es insuficiente para reducir la estratificacion social, ya que los grupos mds
pudientes encontrarian otros mecanismos para transmitir ventajas a sus hijos si se
reformara el sistema educativo de manera que no pudieran reproducir las desigual-
dades sociales. Sin embargo, dada la ausencia de igualdad de oportunidades edu-
cativas, este argumento no constituye una proposicién comprobable.

Para avanzar en nuestra comprension de las relaciones entre la estratificacion
educativa y la social, el primer paso consiste en establecer de qué manera influye la
pobreza en la oportunidad educativa. El segundo, en identificar las opciones que
resulten mas eficaces en ralacion con los costos para ofrecer a los nifios de familias
de escasos ingresos mayores oportunidades educativas y en comprender la dindmi-
ca del cambio en las escuelas para transformarlas en instituciones equitativas. Y el
tercero, en determinar si realmente la igualdad de oportunidades educativas redun-
da en una mayor igualdad social. En este articulo nos centraremos en la primera
etapa de esta secuencia.

Existen diferencias muy significativas entre el perfil educativo de los pobres y
el de los que no son pobres. Como promedio, los jefes de familia del decilo superior
han completado 11,3 afios de estudios, lo que equivale a un grado de la ensefianza
superior. Esto quiere decir 7 afios mas que los jefes de familia del 30% mas pobre de
la poblacién, que como promedio no han completado siquiera la educacién prima-
ria (BID, 1998, pag. 17). Las desigualdades educativas entre ricos y pobres son
mayores en los paises con mayores disparidades de ingresos (mds de 8 afios en Brasil,
Meéxico, El Salvador y Panama) y menores en los paises de la regién con menor dis-
paridad en los ingresos (Uruguay, Venezuela y Pert), (ibid). El hecho de que las
tasas de rendimiento de la educacién superior aumenten a medida que las economias
latinoamericanas se integran en la economia mundial tendrd por consecuencia un
aumento en la desigualdad de los ingresos. Para reducir estas desigaldades, es nece-
sario reducir la brecha educativa que separa a los pobres de los que no lo son.

Las desigualdades observadas en el perfil educativo de los distintos grupos de
ingresos definen esencialmente dos tipos de poblacién diferentes en cada pais: el
25% de los habitantes de zonas urbanas con mayores ingresos han seguido el doble
de estudios que el 25% de los habitantes més pobres de las mismas ciudades. Estas
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diferencias definen no sé6lo distintos niveles de competencia en lectoescritura y cal-
culo, sino también diferentes maneras de ver el mundo. Por ejemplo, en general en
América Latina en la escuela primaria no se insiste demasiado sobre la ensefianza
de las ciencias: la mayor parte de la formacién cientifica se desarrolla a nivel secun-
dario. Por lo tanto, la manera de entender los fenémenos fisicos y sociales cambia
significativamente en el momento en que los egresados de la escuela primaria pasan
a la secundaria. La organizaci6n del curriculo entre primaria y secundaria difiere
también, ya que la mayor parte de la ensefianza primaria es responsabilidad de un
solo docente, mientras que la secundaria es impartida por profesores especializados
en cada materia. La experiencia de completar el nivel secundario permite desarro-
llar visiones mds modernas de los procesos sociales y naturales y de las relaciones
causa-efecto, ademas de la capacidad de negociar su autonomia en el seno de orga-
nizaciones burocraticas complejas. Estas dos subpoblaciones con perfiles educati-
vos diferenciados — producto de sistemas educativos que reproducen una estructu-
ra social desigual — se encontrarén tal vez frente al enorme desafio que significa
aprender a elaborar un lenguaje comin y a construir juntos un futuro compartido.

Las mayores barreras educativas para los grupos mas jévenes se encuentran en
la posibilidad de completar una educacién secundaria que les abra las puertas de la
educacion superior. Los grupos de escasos ingresos tienen menos posibilidades de
completar los estudios primarios y secundarios, dado que las disparidades entre ricos
y pobres se acrecientan cuando se trata del acceso a la educacion secundaria®, pero estas
diferencias se vuelven aiin mayores en el caso de la educacién superior, ya que estos
niveles constituyen la clave del papel de la educacién en la reproduccién social de la
desigualdad. Sin embargo, en nuestros intentos por comprender las consecuencias
sociales de la desigualdad educativa deberiamos tomar en cuenta tanto los factores rela-
cionados con la movilidad social como los que se asocian a la exclusién social, dos pro-
cesos sociales diferentes pero que se refuerzan mutuamente. La mayor movilidad
social de un individuo es indisociable del hecho de completar los mas altos niveles
de la educacién. Dado que tanta gente completa ya los estudios primarios, la movi-
lidad social ya no se asocia con este nivel de formacién. En muchos paises, haber
completado los grados de la ensefianza primaria no tiene ningtin efecto sobre la posi-
bilidad de acceder al empleo. Sin embargo, quienes no han alcanzado este nivel pro-
bablemente se veran excluidos de las oportunidades de participar de manera signifi-
cativa en el mercado laboral y en organizaciones politicas y sociales.

Las oportunidades educativas
de los hijos de los pobres

Los sistemas educativos de todos los paises de América Latina han experimentando
una gran expansién durante los dltimos cincuenta afios. Se han abierto muchas escue-
las nuevas y se han nombrado muchos docentes suplementarios. Las constituciones
de todos los paises de la region estipulan que la educacién es un derecho de cada ciu-
dadano. La mayor parte de los nifios, incluidos los nifios pobres, se matriculan en
primer grado. ¢Dénde radica entonces el problema? ;Cémo explicar la paradoja de
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que a pesar de la igualdad de oportunidades haya desigualdad de resultados en los
perfiles educativos de los distintos grupos de ingresos? Si todos los nifios tienen las
mismas oportunidades de ser educados, ¢por qué la educacién de los padres sigue
siendo un indicador que permite predecir el nivel final de los logros educativos?®

Podemos considerar la oportunidad educativa como una escalera de cinco esca-
lones®. El nivel elemental es la oportunidad de matricularse en el primer grado de
primaria. El segundo consiste en la oportunidad de aprender en ese primer grado
lo bastante como para completarlo con un dominio de las destrezas preacadémicas
bésicas suficiente para seguir estudiando en la escuela. El tercer nivel es la oportu-
nidad de completar cada uno de los ciclos educativos siguientes. El cuarto nivel
consiste en la oportunidad de que, una vez completado el ciclo, los egresados posean
destrezas y conocimientos comparables a los de otros egresados del mismo ciclo.
Por dltimo, el quinto nivel de oportunidad es la posibilidad de que lo aprendido en
el ciclo sirva al egresado para acceder a otro tipo de oportunidades econémicas y
sociales y para realizar sus opciones de vida.

El primer nivel de la oportunidad educativa exige tres condiciones: que el nifio
tenga una salud suficiente para ser escolarizado, que exista una escuela con una
vacante disponible a una distancia razonable del hogar y que los padres o tutores
del nifio quieran matricularlo. Este nivel de oportunidad ha sido alcanzado en la
mayor parte de América Latina.

El segundo nivel de la oportunidad educativa — aprender durante el curso del
primer grado — requiere también varias condiciones: que el nifio esté matriculado en
la escuela, que asista a clase regularmente, que esté dispuesto a aprender en el momen-
to en que es escolarizado, que tenga buena salud y que los docentes tengan la for-
macién, el tiempo y los recursos para hacerlo participar en actividades que permitan
el gradual dominio del curriculo previsto y para evaluar adecuadamente el aprendi-
zaje y ofrecerle la necesaria realimentacién a medida que evoluciona su intelecto.

Este segundo nivel de oportunidad todavia no ha sido logrado completamen-
te en América Latina. Los nifios llegan a la escuela en diferentes condiciones de salud
y nutricién. Sélo algunos de ellos — por supuesto, no los hijos de familias pobres -
han recibido una educacién preescolar. Exiten también diferencias cualitativas entre
diversos primeros grados, que se derivan en parte de la diversidad de los recursos
asignados a cada escuela. Estas desigualdades explican los diferentes niveles de resul-
tados alcanzados por los nifios de escuelas diferentes y son responsables del fraca-
so escolar y de los altos indices de repeticién entre los alumnos de primer grado. El
fracaso escolar cuando los nifios apenas estin comenzando sus estudios es un pro-
ceso que empieza a segmentarlos segun el nivel socioeconémico, en las bases mis-
mas del edificio educativo.

El tercer nivel de oportunidad — la posibilidad de completar el ciclo — esta en
funcién de los dos niveles precedentes y también de la matricula y la asistencia
regular por parte del nifio. El fracaso escolar temprano aumenta las probabilidades
de que los nifios abandonen la escuela, en parte porque a medida que crecen pue-
den contribuir cada vez mas al sustento de sus familias, y en parte también porque
las familias responden a las sefiales que reciben de la escuela en cuanto al poten-
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cial académico de sus hijos para completar el ciclo. Diversos estudios llevados a
cabo en América Latina muestran que el fracaso escolar temprano lleva al aban-
dono escolar antes de completar el ciclo primario (Mufioz-Izquierdo et al., 1979;
McGinn et 4l., 1991).

El cuarto nivel de la oportunidad educativa — la posibilidad de que, comple-
tado el ciclo, los egresados hayan desarrollado iguales destrezas y conocimientos —
depende de los tres niveles anteriores y también del requisito de que la calidad de
las escuelas no sea solamente igual, sino que afiadan un valor suplementario: las
escuelas deben prestar especial atencion al desarrollo de cada nifio en una propor-
cién equivalente a sus necesidades. El nivel de competencia de cada egresado de la
educacion basica, por ejemplo, refleja s6lo en parte el trabajo de la escuela: la otra
parte corresponde al medio sociocultural en que el nifio ha crecido. Para que los
alumnos de los distintos grupos de ingresos lleguen a poseer el mismo nivel de domi-
nio de la lengua, por ejemplo, es necesario que las escuelas les ofrezcan oportuni-
dades de superar las desigualdades debidas a los medios socioculturales en que viven
algunos. Las destrezas que los graduados llegan a dominar son el resultado de la
suma de las contribuciones de las escuelas y de los medios familiares, a lo cual se
afiade la manera en que estos dos contextos interactiian. Aunque las escuelas hicie-
ran exactamente lo mismo con todos los nifios, sus niveles de competencia seguirian
siendo diferentes, ya que reflejarian las diferencias existentes entre los medios socio-
culturales en que han crecido. El logro de este cuarto nivel de la oportunidad edu-
cativa requiere politicas compensatorias de discriminacién positiva en favor de los
grupos de escasos ingresos.

El quinto nivel de la oportunidad educativa — la posibilidad de que por tener las
mismas destrezas y competencias se abran a los graduados las mismas opciones de
vida — depende de la existencia de mercados laborales y de sociedades democrati-
cas y meritocraticas, en las cuales el acceso a cualquier tipo de ocupacién y a cual-
quier posicién social no se vea bloqueado por razones de raza, etnia, origen social,
grupo de referencia, afiliacion politica u otras caracteristicas ajenas al mérito o la
capacidad. A largo plazo, la escuela puede ejercer una cierta influencia sobre este
nivel de la oportunidad educativa mediante el desarrollo de actitudes y valores que
propicien la inclusion, la estima por la diversidad, el esfuerzo y el mérito y que reco-
nozcan y combatan todas las formas de discriminacién, en particular las que se
basan en la raza, el género o la clase social.

Para lograr la igualdad de oportunidades educativas para los nifios de fami-
lias de escasos ingresos, América Latina debe progresar en los cinco niveles descri-
tos. Esto requiere realizar evaluaciones sistematicas destinadas a medir el alcance
real de las distintas intervenciones destinadas a ayudar a los nifios de familias pobres
a matricularse, aprender, progresar y completar su escolaridad. Durante las tltimas
décadas se ha avanzado mucho en el primer nivel. Los mayores desafios residen en
los cuatro niveles restantes. La simplificacion de reducir la oportunidad educativa
sOlo al primer nivel explica la paradoja de una escolarizacién casi universal en el
primer grado, al lado de diferencias considerables en los logros educativos de los
distintos grupos de ingresos.
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La mayoria de los nifios se matriculan en primer grado y pasan varios afios en
la escuela primaria. A causa de los altos indices de repeticion — hecho que afecta de
manera desproporcionada a los nifios de las zonas rurales y a los pobres de las zonas
urbanas ~, s6lo los hijos de las familias de mayores ingresos completan la educa-
cién primaria en el tiempo previsto e inician la secundaria.

Si se quiere desarrollar la igualdad de oportunidades educativas en la regién, es
fundamental comprender por qué en América Latina los nifios pobres abandonan
la escuela en proporciones tan altas. Sabemos que la mayoria de los nifios no aban-
donan la escuela tras haber completado solamente un afio: en general lo hacen des-
pués de varios afios, especialmente si durante esa etapa repiten el mismo grado
(OFA, 1997). El Cuadro 1 muestra que, si bien existe un acceso casi universal para
todos los grupos de ingresos en las zonas urbanas, en algunos paises las zonas rurales
se encuentran rezagadas.

CUADRO 1. Nifios escolarizados a la edad de 8 o 9 afios (dos afios después de la edad oficial
de ingreso en la ensefianza primaria) en zonas urbanas y rurales y por cuartil de ingresos en
las zonas urbanas

Pais Afio  Zona urbana Zona rural (ON | Cc2 C.3 C.4

Argentina 1997 98,9 - 98,2 100 100 100
Brasil 1996 95,5 88,5 92,2 96,8 98,6 99,4
Chile 1996 99,7 99,5 99,6 99,7 99,8 100
Colombia 1997 95,1 91,1 91,6 97,3 97,6 97,8
Costa Rica 1997 97,8 96,8 96,9 97,8 100 100
Ecuador 1997 98,5 - 98,8 99,3 96,7 98

Honduras 1997 94 89,6 90,4 95,3 95,2 95,9
México 1994 98,3 97,1 95,9 99,7 100 100
Panamd 1997 99,3 98,8 99,3 98,5 100 100
Paraguay 1995 98 - 93,3 100 100 100
Uruguay 1997 98,8 - 98,8 98,3 100 100
Venezuela 1995 97,1 95,9 95,5 96,5 99,8 99,4

Fuente: CEPAL, 1999, pags. 174-175.

Pese a que la mayoria de los nifios son escolarizados a la edad prevista, el indice des-
proporcionadamente superior de repeticién entre los nifios pobres los lleva a abando-
nar la escuela primaria antes de completarla o a entrar en la secundaria a una edad
mucho mas avanzada que los alumnos de familias no pobres y en un momento en que
su atencién y su tiempo son solicitados por otros intereses, lo que hace que se reduz-
can atn mas sus posibilidades de éxito. El Cuadro 2 muestra cémo los nifios de las
zonas rurales y los pobres de las zonas urbanas tienen muchas mds posibilidades de
sobrepasar en uno o dos afios la edad prevista para el nivel que cursan. En Brasil, por
ejemplo, la mitad de los nifios de zonas rurales y uno de cada cinco de las zonas urba-
nas (la mayoria dentro del 50% de hogares mds pobres) repiten un grado. Lo mismo ocur-
re con la mitad de los nifios que pertenecen al 25% mds pobre de las zonas urbanas.
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CUADRO 2. Porcentaje estimado de repeticién en zonas urbanas y rurales, y por cuartiles de
ingresos en las zonas urbanas (nifios escolarizados a la edad de nueve o diez afios que no han
completado por lo menos dos grados)

Pais Afio  Zona urbana Zona rural C.1 C.2 C3 C4
Brasil 1996 25,6 52,9 43,5 20,5 9,4 4,7
Chile 1996 10,1 19,5 13,8 8,7 9,7 4,2
Colombia 1997 14,3 40,5 21,2 14,1 4,1 6,8
Costa Rica 1997 20,1 20,6 29,6 19,8 12,2 3

Ecuador 1997 7,2 - 12,7 4,9 4,1 0,3
Honduras 1997 10,9 24,8 19 8,3 6,9 3,4
Panami 1997 6,9 18,3 11,5 3,2 2,4 1,3
Paraguay 1995 10,2 16,9 17,1 7,5 7,4 3,1
Uruguay 1997 8,4 - 14,8 5,5 0,7 0

Venezuela 1995 11 20,9 15,9 8,3 9,1 2,2

Fuente: CEPAL, 1999, pags. 176-177.

En razén de la diversidad con que los nifios de diferentes medios progresan en la
escala educativa, hacia la edad de 14 o 15 afios (ocho afios después de la entrada
en la escuela primaria) los perfiles educativos basicos que caracterizan a los distin-
tos grupos de ingresos estan ya definidos, como acabamos de ver (Cuadro 3). Un
nifio brasilefio de una zona urbana tiene dos veces mas probabilidades de comple-
tar la ensefianza primaria a esa edad que uno de una zona rural. Un nifio perteneciente
a una familia del nivel de ingresos mds alto tiene dos veces y media mds posibili-
dades de completar el sexto grado que un nifio perteneciente al 25% mads pobre. En
todos los paises se observan diferencias desfavorables para los nifios de familias de
menores ingresos. En Brasil y en Honduras, estas diferencias son mds acusadas den-
tro de las zonas urbanas, mientras que en México y en Venezuelalas disparidades apa-
recen sobre todo entre las zonas urbanas y las rurales. El estudio de los factores que
explican las diferencias entre paises permitira la formulacion de intervenciones poli-
ticas que tomen en cuenta el papel mediador que desempefia el contexto social y
cultural en la determinacién de los resultados educativos.

Las diferencias en las oportunidades educativas de los distintos grupos de ingre-
sos son tanto mas fuertes cuanto menor es el nivel de acceso general a un nivel o grado
particular. Las tasas de matricula son mds bajas en los niveles secundario y terciario.
En el nivel secundario, un 36% de los nifios entre 12 y 17 afios estan matriculados. Sin
embargo, a causa de los altos indices de repeticion, un 27% adicional perteneciente a
ese grupo de edad estd todavia en la escuela primaria (OEA, 1997, pdg. 15). Un nifio de
cada tres de este grupo de edad no estd matriculado. La mayor parte de los nifios per-
tenecientes al 30% mads pobre de la poblacién no tienen acceso a la educacién secundaria.

Las desigualdades sociales en la participacion en la educacion y en el consi-
guiente nivel alcanzado se agudizan en los niveles superiores del sistema de educa-
cién. A la edad de 21 afios se observa una significativa diferencia en el nimero de
jovenes de distintos grupos de ingresos que continiian sus estudios. En el caso del
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CUADRO 3. Porcentaje de nifios que han completado seis afios de ensefianza primaria a la
edad de 14 o 15 afios en zonas urbanas y rurales, y por cuartil de ingresos en zonas urbanas

Pais Afio  Zona urbana Zona rural C.1 C.2 C.3 C4

Argentina 1997 92,3 - 82,1 94,7 95,5 100
Brasil 1996 55,9 23,7 32,6 53,8 73,2 87,4
Chile 1996 92,1 78,8 85,6 951 97,1 98

Colombia 1997 75,8 41 65,3 75,8 85,5 87,8
Costa Rica 1997 85,9 70,8 76,9 86 95,4 95,7
Ecuador 1997 89 - 84,2 90 92,6 95,8
Honduras 1997 77,4 54,6 66,6 77,4 79,8 91

Meéxico 1994 90,1 67,5 83,7 93 94,3 99,6
Panama 1997 92 82,6 87,8 94 95 97,7
Paraguay 1995 82,3 - 76,7 80,7 88,4 90,2
Uruguay 1997 92.3 87,3 94,5 95,7 100

Venezuela 1995 84,9 58,4 75,5 88,1 91 92,3

Fuente: CEPAL, 1999, pags. 180-181.

30% mas pobre de la poblacién, menos de uno de cada cinco prosigue sus estudios. En
el caso del 10% mads rico, estudia més de uno de cada dos. A esta edad, las dispari-
dades de estos dos grupos de ingresos en cuanto al niimero de afios de estudio se sitdan
entre cuatro y cinco anos en México, Panamd, Chile y Costa Rica, y superan los seis
afios en Brasil, Paraguay y El Salvador. En Perid y Venezuela se encuentra la dispari-
dad mds baja: unos dos afios (BID, 1998). Como decia mas arriba, la posibilidad de
completar estudios secundarios y terciarios ofrece mayores posibilidades de
movilidad social, pero no terminar la escuela primaria aboca a una mayor exclusién.

Para comprender la manera en que podrian ampliarse las oportunidades edu-
cativas de los grupos mas pobres es necesario encontrar respuesta a tres preguntas.
¢Por qué algunos nifios no son escolarizados nunca? ¢Por qué, entre los escolariza-
dos, algunos aprueban menos grados que el nimero de afios que pasan en la escue-
la? ¢Y por qué algunos nifios abandonan antes de completar el ciclo?

Una razén por la cual hay todavia algunos nifios para quienes no existe siquie-
ra el nivel mas elemental de la oportunidad educativa (los nunca escolaraizados) es
que el desarrollo del sistema de educacién depende ante todo del grado de poder
politico de los grupos que reclaman la educacién. Las oportunidades se han desa-
rrollado alli donde la demanda social ha sido mayor. Esto explica por qué desde
1960 la tasa de crecimiento anual de la matricula en la educacién superior ha sido
de un 9% como promedio, en la educacién secundaria de un 6% y en la primaria de
un 3,4% (Schiefelbein y Tedesco, 1995). Y refleja también el hecho de que es mas facil
desarrollar las oportunidades de matricula del primer 50% de los nifios. Luego,
resulta mucho mas dificil hacerlo con el dltimo 10%, especialmente si esto se hace
por simple expansion del mismo modelo de escolarizacién, que no responde a las
condiciones particulares que definen las multiples dimensiones de exclusién de los
nifios auin sin matricular. Si la exclusion del acceso inicial a la escolarizacién afecta
Unicamente a los nifios de hogares mas pobres, s6lo lo hace sobre un pequefio por-
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centaje a nivel primario. En cambio, la exclusién del acceso inicial se hace sentir

mucho mis a nivel secundario y terciario.

Las politicas educativas aplicadas en la regién han desarrollado modelos edu-
cativos ya existentes — sobre todo construyendo mas escuelas y contratando y for-
mando a mds docentes — en lugar de elaborar intervenciones especificas que respon-
dan a las condiciones de los nifios excluidos. Muchos de estos nifios quedan al mar-
gen de esa estrategia de tipo “modelo tGnico”. Es el caso, por ejemplo, de los nifios
que viven en pequeiias comunidades rurales — donde no se alcanza el nimero mini-
mo de nifios en edad escolar exigido por los ministerios de educacién para crear
una escuela primaria —y de los hijos de campesinos migrantes, que en algunos lugares
de México y América Central quedan en gran medida excluidos de la escolariza-
cion.

Si bien podria argumentarse que los pocos nifios restantes que atin no se ins-
criben en primer grado son el reflejo de la poca estima que sus familias tienen por el
valor de la instruccién, mientras no haya escuelas suficientes en las comunidades en
que ellos viven no habra pruebas empiricas de lo acertado de esta argumentacién.

¢Por qué algunos de los nifios que se matriculan aprueban menos grados que
el nlimero de afios que han pasado en la escuela y por qué la abandonan antes de
completar el ciclo de educacion primaria? Si se considera la region en su conjunto,
la mayor parte de los nifios se matriculan en primer grado y pasan en la escuela siete

afios como promedio, aunque sélo llegan a aprobar el cuarto grado (Schiefelbein y

Tedesco, 1995). Entre los jovenes de 20 a 25 afios de edad, uno de cada cuatro

- en su mayoria pobres — no ha terminado de cursar el ciclo primario. La respuesta

a esta paradoja es compleja y multidimensional. Hay cuatro tipos de condiciona-

mientos que pueden explicar este fracaso escolar temprano tan desproporcionado y

la consecuente falta de acceso a la educacién secundaria y superior entre los hijos de

familias pobres de América Latina. Cada uno de estos condicionamientos contribuye

a explicar en parte este fracaso. A esto se afiaden sus efectos interactivos. Este marco

referencial se propone aqui como un sistema de hipdtesis para integrar e interpretar

los hechos comprobados y también para guiar los futuros esfuerzos para el avance
sistemadtico del conocimiento en este campo’. Estos condicionamientos son:

1. La pobreza misma, que se traduce en deficiencias en la salud y la nutricién de
los nifios y que hace que el valor de su trabajo — dentro o fuera del hogar — sea
muy importante para sus familias, en especial a medida que van creciendo.

2. La desproporcionada falta de educacién preescolar y de estimulacién cogniti-
va en los nifios pobres, que los desfavorece en lo que respecta a la preparacion
para iniciar la escuela. Si bien la educacion preescolar se ha extendido signifi-
cativamente en América Latina en los tltimos treinta afios, en principio sélo
ha alcanzado a los grupos de ingresos medios y altos.

3. La desigualdad en los recursos educativos que reciben los nifios pobres. La
oportunidad educativa se estratifica también en razén de que los recursos nece-
sarios para financiar el aprendizaje también estdn estratificados de maneras
que reflejan las clases sociales de los estudiantes. Como consecuencia, quienes
tienen mds también obtienen mas recursos para su educacion. Esta estratifica-
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cién de los recursos, que comienza con los fondos publicos destinados a la edu-

cacién, se ve agravada por la ulterior estratificacién de los recursos privados

para la educacién y finalmente se refleja en la calidad de las escuelas a las que
asisten los nifios de distinto origen social.

4. La falta de politicas compensatorias que formen efectivamente a los docentes
y les brinden los recursos necesarios para abordar las necesidades y las condi-
ciones en que viven y estudian los hijos de los pobres.

Dentro del sistema educativo, tres procesos contribuyen a consolidar las desigualdad

de las oportunidades de aprendizaje. El primero es el resultado del financiamiento pri-

vado de una parte de la educacién de los nifios, lo que ofrece a aquellos cuyos padres
pueden permitirselo: a) una mayor probabilidad de asistir a un establecimiento de edu-
cacién preescolar de calidad y, por lo tanto, una mayor posibilidad de comenzar la
escuela primaria en condiciones de aprender; b) una mayor probabilidad de asistir

a escuelas primarias y secundarias de calidad; y ¢) una mayor probabilidad de cur-

sar estudios superiores.

Por otra parte, como las instituciones educativas estan altamente estratificadas,
se desencadena otro proceso social que lleva a la desigualdad de oportunidades: el
que se genera entre los compafieros de clase. Los nifos que asisten a escuelas donde
sus compaiieros reciben mas apoyo de sus padres y mayores estimulos en el hogar
tienen mas posibilidades de aprender de ellos y probablemente tendran maestros con
mayores expectativas sobre su potencial académico. Los nifios que asisten a escue-
las donde la mayoria de sus compatfieros viven contextos familiares igualmente bajos
desde un punto de vista educativo, careceran de esta estimulacion, lo que reforzara sus
bajas aspiraciones académicas. La segregacion social y racial en las escuelas constituye
entonces otro importante proceso que lleva a la desigualdad educativa.

Un tercer proceso es el que se desprende de la disparidad de utilizacién de los
fondos publicos destinados a la educacion, una de cuyas manifestaciones mas obvias
es la desigualdad del gasto por alumno entre distintas escuelas publicas o entre escue-
las situadas en distintas regiones geograficas.

Fuera del sistema escolar, los procesos que agravan la desigualdad de oportu-
nidades educativas empiezan con las condiciones de vida de los nifios pobres, que
debilitan su salud y los hacen mds vulnerables a los riesgos fisicos y psicolégicos.
Un nifio cuyos padres carecen de una fuente de ingresos estable esta en una situa-
cién educativa desventajosa respecto de otro que no sabe lo que es el hambre. La
ansiedad que las situaciones que estdn fuera del control de los jefes de familia pro-
vocan en los nifios — pérdidas de cosechas o empleos, abusos de poder por parte de
figuras de autoridad locales, el no saber como satisfacer las demandas de los muchos
hijos, dada la insuficiencia de recursos — influye en la manera en que los nifios pue-
den concentrarse en sus actividades académicas. Tanto el nifio pobre como su fami-
lia tienen un claro sentido de los usos alternativos que podrian dar a ese tiempo
pasado en la escuela. Incluso cuando valoran los potenciales beneficios a largo plazo
asociados a la asistencia regular a clase, las exigencias del corto plazo pueden hacer
de la asiduidad un lujo inalcanzable, més que un simple elemento de la vida coti-
diana. Los nifios pobres y sus familias son también muy sensibles a todos los cos-
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tos directos asociados al hecho de asistir a la escuela: el precio de los uniformes, la
ropa, las cuotas de escolaridad, los cuadernos, los ldpices y los libros de texto. Estos
gastos representan una parte desmesuradamente grande del presupuesto familiar de
los hijos de familias de escasos ingresos, de por si reducido. Por todas estas razones,
hay procesos sociales que coadyuvan a la reproducciéon de la desigualdad, incluso
en el hipotético caso de que todos los otros elementos condicionantes fueran iguales
para todos los nifios.

El tercer y tltimo grupo de procesos sociales que contribuyen a la reproduc-
cién de la desigualdad en la escuela se refiere a la interaccién entre las influencias
sociales y las educativas. La pobreza directa de la familia, especialmente la que se
expresa en bajos niveles de educacién en el hogar — con influencia directa sobre la
oportunidad educativa — adquiere un significado diferente al engendrar una cierta
atmosfera en el aula y en la escuela. El nivel agregado de la pobreza de las familias
pesa entonces sobre las expectativas y la practica de los docentes. Los diferentes
agregados, las diversas constelaciones de niveles educativos de los padres llevan a
diferentes respuestas por parte de los docentes y las escuelas. Los maestros tienen
mas posibilidades de albergar grandes expectativas acerca del potencial académico
de sus alumnos cuando creen que sus padres serdn capaces de apoyar la educacién
de sus hijos durante muchos afios, como corresponde a su nivel socioeconémico.
La interaccién de un factor externo — las caracteristicas agregadas de los padres —
y de un factor interno — las expectativas del docente — crea un clima educativo dife-
rente para los distintos nifios.

Otra manera en que estos dos niveles de influencias interactian para modelar
un proceso diferenciado que pesa sobre la igualdad de la oportunidad educativa es
el tipo de pedagogia utilizado. Alentar un unico enfoque pedagégico para todos los
nifos, sin tomar en cuenta sus circunstancias, da como resultado que algunos gru-
pos de nifios aprendan mas que otros. Por ejemplo, un calendario escolar tinico,
disefiado para nifios de zonas urbanas, y un modo tnico de ensefianza — todos los
nifios aprendiendo lo mismo en el mismo momento, segin un rigido programa —
coloca a los nifios que ocasionalmente o en ciertas épocas del afio deben trabajar
en una posicion desventajosa, porque las ausencias reiteradas tienen un efecto acu-
mulativo sobre su capacidad para dominar los contenidos del curriculo.

De manera analoga, un curriculo desarrollado en una tnica lengua “nacional”
coloca a los niflos que no la hablan en sus casas en desventaja respecto de aquellos
para quienes la lengua nacional es su lengua materna®.

Hay maneras mads sutiles por las cuales el proceso educativo puede tomar en
cuenta — o no — el contexto social de los nifios. Por ejemplo, los maestros pueden
ensefiar a los niflos mds rapidos — 0 a aquellos que han ido a la escuela de parvulos
antes del primer grado — y relegar a los otros a una condicién marginal. O bien los
curriculos y los libros de texto pueden apoyarse en ejemplos y situaciones concretas
que son mds familiares para algunos grupos de nifios que para otros.

Dado que los beneficios que los alumnos sacan de la escuela reflejan tanto la
influencia de los establecimientos como la de las familias, en las sociedades
caracterizadas por una alta desigualdad social inicial, aun cuando las escuelas fue-
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ran iguales, sélo nos quedaria esperar resultados desiguales que reflejarian las dife-
rencias de los contextos socioeconémicos originales de los nifios. Este principio
explica la reproduccion de desigualdades entre los nifios de familias mas pudientes
(10%) y el resto, asi como entre los més excluidos (30%) y los demds. Un modo
de colmar la brecha de la desigualdad de oportunidades educativas consiste en apli-
car medidas compensatorias que de manera proporcional den a los nifios mas recur-
sos para superar las multiples formas de desventajas sociales que deben enfrentar.
Esto significaria ofrecer oportunidades de educacién preescolar de calidad a bajo
costo o gratuita que los capacite para entrar en el primer grado mejor preparados;
ofrecer oportunidades de salud y nutriciéon mediante programas de intervencién
en la temprana infancia; suministrar materiales didacticos adicionales; ofrecer
formacién especializada a sus maestros y apoyar el desarrollo de enfoques pedagé-
gicos especialmente elaborados para las situaciones particulares de esos nifios
disefiando, por ejemplo, metodologias para ensefiar de manera eficaz en aulas mul-
tigrados o en clases con mayor heterogeneidad de edades en razén del alto indice
de repeticién. Pero para desarrollar medidas compensatorias eficaces, se necesita
un conocimiento sistematico de los costos y los efectos relativos de las diferentes
intervenciones destinadas a potenciar los logros de los alumnos y a ejercer una
influencia sobre otros resultados importantes, como la posibilidad de completar
los ciclos educativos, la participacidn social y el desarrollo de la capacidad de
Iniciativa.

El concepto de accién afirmativa — de discriminacion positiva — es relativa-
mente reciente en el discurso de las politicas educativas de América Latina. Aparece
por primera vez en la politica educativa establecida en 1990 por el nuevo Gobierno
democritico chileno y en 1993 en el Programa de Modernizaciéon Educativa de
Meéxico, si bien cabe destacar que la Secretaria de Educacién Publica de este pais
habia creado ya en 1986 una unidad de programas compensatorios. Por otra parte,
la Conferencia Cumbre de Jefes de Estado de las Américas, celebrada en 1998 en
Santiago de Chile, propuso que se tomara la educacién como elemento clave para
reducir la pobreza en la region y que se concentraran los esfuerzos sobre las politi-
cas compensatorias, aspecto prioritario del plan de accién.

En América Latina se han realizado diversos intentos para poner en préctica
politicas compensatorias, como las iniciativas de Colombia, México, Peri y Venezuela
para extender los cuidados sanitarios de la temprana infancia y la educacién prees-
colar especialmente a los nifios desfavorecidos. Otras iniciativas tenian por objeto
mejorar la calidad de las escuelas rurales multigrado en Colombia y Chile, desa-
rrollar modelos educativos para las comunidades rurales pequefias en México, o a
reunir recursos financieros para mejorar las escuelas frecuentadas por nifios desfa-
vorecidos en Argentina y México. También se ha procurado desarrollar asociaciones
entre el sector publico y organizaciones no gubernamentales, con el fin de impartir
una educacién de calidad a los nifios necesitados. La mayor parte de estos esfuer-
zos se han llevado a cabo en un contexto de restriccion financiera y prestando aten-
cién a los costos globales, mas que a la relacién costo-eficacia. El objetivo era ofre-
cer una discriminacién positiva a bajo costo. Existen pocas evaluaciones de estos
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programas: la mayoria de ellas se contentan con determinar si los niveles de apren-
dizaje mejoran, mas que establecer hasta qué punto se reduce la brecha de los logros
educativos entre los nifios de familias de escasos ingresos y sus compafieros mas
afortunados. Algunos indicios permiten afirmar que, en efecto, estos programas
logran mejorar los resultados de los alumnos, hecho que no deberia sorprender, si
se piensa que los niveles de rendimiento de los nifios de familias pobres son relati-
vamente muy bajos (Garcia-Huidobro, 1999; Mufioz-Izquierdo et al., 1997;
Schiefelbein y Schiefelbein, 1999; Sarmiento, 1999; Aguerrondo, en prensa; Winkler,
1999).

Conclusiones

Los paises de América Latina tienen estructuras de distribucién de ingresos muy
desiguales y como resultado de esto una de cada cinco personas de la regién — 90
millones de personas — carecen de lo necesario para procurarse los alimentos que
aseguren las necesidades caléricas minimas para permanecer vivos y en buena salud.
Mas del doble — 204 millones de personas, el 44% de la poblacién — son pobres. La
sola consideracién de estas cifras alarmantes deberia bastar para hacer de la
eliminacién de la pobreza uno de los objetivos fundamentales de la politica social.
Y aun si las tendencias recientes a una cierta disminucién de la pobreza continuaran,
el ritmo es tan lento que llevaria entre veinte y treinta afios reducir las tasas actuales
a la mitad.

La pobreza y la educacion se relacionan de miltiples maneras. En todas las
generaciones, los niveles de educacion estan asociados a los niveles de ingresos. Los
bajos niveles de educacién bloquean el acceso a las oportunidades econémicas y
sociales que permitirian salir de la pobreza. La pobreza a su vez bloquea las opor-
tunidades de los hijos de familias pobres de alcanzar niveles de educacién suficien-
temente superiores a los de sus padres como para superar la pobreza. Diversos pro-
cesos explican el bajo nivel de oportunidad educativa de los hijos de familias pobres.
Algunos se derivan directamente de la pobreza, tales como las bajas condiciones de
vida y las infraestructuras sanitarias deficientes que generan problemas de salud y
ponen a los nifios en situacién de desventaja para aprender y progresar en la escue-
la. La mayor necesidad econémica crea una mayor presion sobre los nifios pobres para
que comiencen a trabajar a una edad muy temprana, especialmente en las zonas
rurales. Las mayores presiones y la necesidad de contar con su trabajo no remune-
rado en el seno de la familia hace que las adolescentes se encuentren atin mds des-
favorecidas y se vean empujadas a abandonar sus estudios. Las mayores tasas de
embarazos entre las adolescentes pobres, tanto en las zonas rurales como urbanas,
denotan la existencia de un obstaculo adicional en el esfuerzo por completar los
estudios secundarios.

Ademas de los vinculos directos entre la pobreza de las familias y la oportu-
nidad educativa, existen otros obsticulos mayores que dificultan el aprendizaje y la
posibilidad de progresar en la escuela derivados de la pobreza del sistema educativo.
La insuficiencia de oportunidades para la educacion preescolar y la baja calidad
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de la ensefianza explican los altos indices de repeticion entre los nifios pobres. A
medida que los alumnos crecen y van quedando rezagados con respecto a sus
cohortes de origen en la escuela, los factores directamente relacionados con la
pobreza — la necesidad de ingresos econémicos adicionales, las labores domésticas
y los embarazos adolescentes - y con la interaccién entre la pobreza y las condi-
ciones escolares — los mayores costos directos de la educacion secundaria y uni-
versitaria — van reduciendo atin mas las posibilidades de que los hijos de los pobres
completen los estudios superiores. El resultado es una reproduccién imperfecta de
la estructura social a través del sistema educativo. Es una reproduccién porque es
altamente probable que la brecha educativa entre los nifios de familias pobres y
los otros persista, aunque los indices medios de escolaridad aumenten a nivel de
la poblacién. Es imperfecta porque hay alumnos que no responden a ese patrén de
reproduccién y son la viva demostracion de que los mecanismos que describimos aqui
son probabilisticos, y no deterministas, y que el sistema educativo tiene una cierta
autonomia respecto de las dindmicas reproductivas de la estructura social mas
amplia.

Es necesario reformar las politicas educativas de manera que minimicen la
exclusién social y garanticen que todos los nifios completen la educacién basica,
que alienten la movilidad social y disefien mecanismos para incrementar de manera
significativa la proporcion de hijos de familias pobres que completan estudios secun-
darios y superiores, dado que la escuela primaria ya no es suficiente en América
Latina para alcanzar ingresos significativamente superiores.

Si bien los patrones basicos de reproduccion de la estructura social a través
del sistema educativo se encuentran en todos los paises de la region, existen impor-
tantes diferencias de grado en la desigualdad educativa de cada uno de ellos. Los
paises con mayor igualdad educativa tienen también mayor igualdad social. El estu-
dio sistematico de estas variaciones, asi como el anilisis cuidadoso del impacto de
las recientes reformas educativas en muchos paises de la regién, constituyen una
fuente de conocimientos potencialmente rica para fundamentar politicas que mejo-
ren las condiciones en todos los paises y para responder a los interrogantes basicos
acerca de las dos claves para comprender la oportunidad educativa: de qué manera
difiere la oportunidad educativa entre los distintos grupos sociales y econémicos y
qué factores explican el éxito educativo de algunos miembros de los grupos mas
desfavorecidos.

No puede haber mayor prioridad para las politicas educativas de la regién
- en consonancia con la proteccién de los derechos humanos de todos los ciudada-
nos y con la promocion de la inclusion social — que aplicar politicas que contra-
rresten los actuales procesos reproductivos en la educacién. Las reformas podrian cam-
biar los indices de probabilidades y hacer que todos los nifios tuvieran las mismas
oportunidades de aprender y progresar hasta completar un nivel suficiente de edu-
cacién que les permitiera alcanzar una movilidad social significativa en sus socie-
dades respectivas. Esto requerira invertir para llegar a comprender qué elementos
intervienen en el caso de los nifios que hoy logran completar sus estudios, cudles
son las contribuciones relativas de los diferentes factores identificados en este arti-
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culo a la estructuracién de la oportunidad educativa y cudles son los resultados de
los esfuerzos incipientes por aplicar medidas de discriminacién positiva. Mds alld
de estos esfuerzos, estas reformas exigirdn voluntad politica, iniciativa y liderazgo para
articular lo que hoy son grupos dispersos, fragiles y sin voz: 204 millones de per-
sonas que podrian ser los beneficiarios directos de las reformas politicas destinadas
a crear en América Latina sociedades mis integradoras.

Notas

w

Deseo agradecer a mis colegas Noel McGinn, Richard Murnane y Gary Orfield sus
valiosos comentarios sobre una primera version de este trabajo.

Hay varias dimensiones de la pobreza, de las cuales la insuficiencia de ingresos consti-
tuye s6lo una (PNUD, 1997). En este trabajo entiendo por pobreza la pobreza de ingre-
sos. Utilizo dos definiciones operacionales: una es el indice de pobreza, el nimero de
personas cuyos recursos estdn por debajo de un umbral de pobreza especifico para cada
pais y que se define por la suma — en moneda local - que se necesita para adquirir los
productos de una canasta bdsica, es decir, lo necesario para satisfacer las necesidades ali-
mentarias minimas. A menos que se indique lo contrario, ésta serd la principal defini-
cién de pobreza utilizada en este articulo. Segin esta definicién, se considera “extre-
madamente pobres” a aquellos cuyos ingresos estan por debajo del umbral de pobreza
y “pobres” a aquellos cuyos ingresos estan por debajo del doble de la cantidad corres-
pondiente a dicho umbral (CEPAL, 1999). La unidad de anilisis serd en algunas ocasiones
la familia, en otras el individuo. Como la pobreza utilizada es en gran parte relativa a
la distribucidn total de los recursos de la socidad, otra definicién de la pobreza serd la
distribucién total de los recursos en cada pais. Esta se refiere al porcentaje de la pobla-
cién que se sitia en el extremo inferior de la distribucién de ingresos. Algunas veces el
acento se pondré en el 10% mads pobre (primer decil), otros en el 20% mas pobre (pri-
mer quintil) o en el 25% mads pobre (primer cuartil). En este articulo, el término “des-
igualdad” también se entiende como disparidad en el aceso a los ingresos por diferentes
personas u hogares en cada pais.

Agradezco a Richard Murnane haberme sefialado la importancia de este punto.

Para un andlisis detallado de las disparidades en los perfiles educativos de los diferentes
grupos de ingresos, véase Reimers, 1999.

Uno de los mejores predictores de los logros educativos que alcanzan las personas en
América Latina es el nivel de educacién de sus padres (BID, 1998).

Este modelo es la elaboracién de un concepto de desigualdad educativa que sugiere que
la igualdad puede distinguirse en funcién del acceso (matricula), la supervivencia (com-
pletar el nivel), los resultados (aprendizaje) y los logros finales (Schiefelbein y Farrel,
1982). Por mi parte, he modificado estos niveles y sefialado los factores que inciden
sobre la igualdad en cada nivel.

Para una descripcién detallada de este marco, véase Reimers, 1999.

Cabe notar que un modo alternativo de organizar el curriculo es mediante formas
personalizadas o flexibles de instruccién, donde los nifios puedan avanzar a su pro-
pio ritmo o alcanzar a sus compaifieros, lo cual reduce las consecuencias negativas
del absentismo, ya sea de unos dias o de todo un periodo escolar. Esto es lo que se
hizo con el Programa Escuela Nueva en Colombia, que describe Sarmiento en su arti-
culo (en prensa).
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EDUCACION Y POBREZA

EN EUROPA OCCIDENTAL

Joanna McPake y Ghazala Bhatti'

La pobreza en Europa

La pobreza afecta a muchos europeos. Actualmente se estima que aproximadamente
el 15% de la poblacién de la Unién Europea (52 millones de personas) viven por
debajo del umbral de pobreza (Comision Europea, 1994a). Esta cifra supone un
incremento sustancial con respecto a 1975, cuando la estimacion era de 38 millones.
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Estas estadisticas corresponden a personas que viven en antiguas zonas indus-
triales, en “niucleos urbanos deteriorados” o en “suburbios”, en zonas que se carac-
terizan por sus miltiples carencias en lo que respecta a vivienda y sanidad, escue-
las en mal estado e ineficaces, afluencia de personas necesitadas de ayuda, desem-
pleados de larga y media duracién y refugiados recientes o trabajadores migrantes
con o sin familia y sin sistemas de ayuda (Joly, 1996).

Estas condiciones de vida provocan otros problemas sociales, como la facili-
dad para caer en la drogadiccién, o el que algunos sectores de la poblacién — como
los refugiados o las “minorias visibles” — se conviertan en victimas de todos los
males de la sociedad. Como consecuencia del racismo publico o institucional, los
refugiados y otros grupos de minorias lingiiisticas o “visibles” tienen grandes difi-
cultades para acceder a los recursos. Existen otros grupos cuyas necesidades y dere-
chos estin marginalizados, como personas con algiin tipo de discapacidad o con
dificultades para el aprendizaje. No vivimos en una Europa Occidental homogénea.

La pertenencia sexual es un factor que afecta a todas las categorias. Muchas
mujeres europeas occidentales tienen estudios superiores, estin en el mercado de
trabajo y ganan buenos sueldos. Las estadisticas de educacién del Reino Unido
ponen de manifiesto que las muchachas tienen resultados iguales o mejores que los
muchachos en casi todos los niveles educativos estudiados (Arnot et al., 1998). No
obstante, el hecho de alcanzar niveles educativos superiores no siempre ha corregi-
do los desequilibrios histdricos en los salarios de las mujeres con respecto a los
hombres. En Europa en general, las mujeres ganan entre un 60% y un 70% de lo
que ganan los hombres por el mismo trabajo (Comisién Europea, 19945). En algu-
nas partes de Europa, las mujeres tienen verdaderas dificultades para adquirir una for-
maci6n profesional relevante o un empleo remunerado que les permita independizarse
econémicamente. De este modo, se reduce la contribuciéon que las mujeres bien pre-
paradas podrian hacer al sector piiblico, al desarrollo econémico y al bienestar en algu-
nos paises europeos.

Ademas de las categorias de los pobres y discapacitados estdn los jévenes de
Europa, cuyo futuro es todavia incierto. Es posible que estén actualmente en la escue-
la, pero, a menos que su ensefianza o formacién profesional sean las adecuadas,
pueden pasar a formar parte de los que no tienen suerte en el “mercado futuro”
(Ball, Macrae y Maguire, 1998). No podemos permitirnos ignorar los problemas
que afectan a estos jOvenes porque su futuro estd inextricablemente ligado al futu-
ro de Europa.

La exclusion social:
la perspectiva de la Unién Europea

Un avance significativo de la reciente politica econémica de la Unién Europea (UE)
ha sido la importancia dada a la exclusion social — “modelo de desigualdad e infe-
rioridad de condiciones” - (Brine, 1998, pig. 144). Aunque la politica anterior de
la UE en temas de igualdad de oportunidades se habia centrado en unas categorias
concretas mas expuestas a la discriminacion en el puesto de trabajo (las mujeres
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principalmente), el uso de la expresién “exclusién social” ha ido extendiéndose
porque las cifras de desempleo han aumentado no sélo entre los grupos que tradi-
cionalmente habian sufrido de discriminacién, sino también entre aquellos cuya
posicion parecia relativamente segura hasta entonces (especialmente, blancos, obre-
ros que tradicionalmente encontraban empleo, preferentemente manual, en la indus-
tria pesada).

Se ha demostrado una relacién de causa-efecto entre el desempleo y la exclusién
social (es decir, los desempleados tienen un acceso limitado a los bienes sociales como
la educacién o la sanidad y tienen menos posibilidades de participar activamente en
la vida social y politica porque carecen de los medios econémicos para ello). También
se afirma que la exclusion social reproduce y prolonga el desempleo. Asi, los hijos de
los socialmente excluidos tienen menos probabilidades de alcanzar niveles educativos
lo suficientemente altos como para permitirles encontrar un empleo, mientras que los
adultos socialmente excluidos encontraran cada vez mas dificultades para volver al
trabajo porque no pueden mejorar sus cualificaciones ni adquirir otras nuevas.

Por eso, la politica actual de la UE insiste mds que antes en la importancia de
la educacién y la formacion para disminuir la pobreza, apoyando una variedad de
iniciativas de los Estados Miembros, como las escuelas de “segunda oportunidad”
diseminadas por Europa, cuya finalidad es desarrollar un nuevo enfoque que atrai-
ga a la poblaciéon comprendida entre los 16 y los 25 afios con bajos niveles educa-
tivos. Los Estados Miembros también han desarrollado iniciativas que reflejan los pro-
pios intereses europeos, por ejemplo, las escuelas “Nueva comunidad” en Escocia,
que proporcionaran una serie de servicios sociales distintos de la educacién dentro
de los mismos edificios escolares con la intencién de atraer a los adultos hacia el
entorno educativo y facilitar asi su vuelta a la educacién. Pero muchas de estas inicia-
tivas son demasiado recientes para poder evaluar sus resultados.

No todos los Estados Miembros admiten la relacion entre desempleo y exclu-
si6n social. En el articulo de Brine (1998) se sefiala la patologizacién de los desem-
pleados en el anterior gobierno conservador del Reino Unido, lo que provocé una dis-
minuci6n de los beneficios econémicos y de las oportunidades de estudio para los
que estaban sin trabajo, y la adopcién de medidas para “animar” a los desemplea-
dos a aceptar trabajos mal remunerados. Del mismo modo, Gillborn ha afirmado
que, aunque el actual Gobierno laborista ha dado muestras de “una mayor disposicion
a admitir que la pobreza supone un obstdculo real y verdadero para acceder y par-
ticipar [en la vida social y econémica del Reino Unido], (Gillborn, 1998, pag. 724),
su politica educativa sigue las mismas orientaciones que la de los conservadores, lo
que presupone que los “que estan en inferioridad de condiciones” son responsables
de sus propios problemas:

En el terreno de la educacién, el lenguaje suele ser acogedor, incluso igualitario, pero la conse-
cuencia es que se ha formado una clase de padres obreros o pertenecientes a minorias que
suponen un obsticulo, una especie de lastre para los logros y aspiraciones de sus hijos. La
solucién favorita es procurar que éstos sean lo mds parecidos posible al modelo de padre
ideal de clase media {blanca) que se mantiene en el folklore politico (ibid., pag. 729).
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Asi pues, parece inevitable que las intenciones de los politicos sean reinterpretadas
y renegociadas dentro del contexto politico, organizaciones, y experiencias de los
diferentes Estados.

Exclusion social y justicia social

Los andlisis de los politicos y de los pedagogos acerca de las causas de la pobreza y
sus posibles soluciones no siempre coinciden. Los investigadores pedagdgicos que
trabajan en el campo de la justicia social han acogido bien el cambio de politica que
supone pasar de unas dreas concretas de atencién a un modelo més complejo mul-
ticarencial, y también son muy favorables a algunas respuestas politicas mas ima-
ginativas; por ejemplo, el plan de creacién de las escuelas “Nueva comunidad” en
Escocia ha sido — hasta ahora — bien acogido por la comunidad educativa, aunque
~ se encuentra en la actualidad tan sélo en sus comienzos.

Sin embargo, hay cierta desconfianza porque la perspectiva politica no ha teni-
do en cuenta las desigualdades existentes desde antiguo en las diversas estructuras edu-
cativas europeas. Asi, aunque las cifras de desempleo en Europa pueden aumentar
o disminuir con el tiempo, basicamente como consecuencia de los mercados mundiales
mas que de la politica social de Europa, algunos grupos, como las clases altas y
medias de raza blanca de cada pafs, seguiran siendo relativamente inmunes. Otros,
las clases bajas, los grupos considerados “diferentes” por diversas razones (origen étni-
co, lengua, religion, cultura) y los que sufren muiltiples carencias, seguiran siendo
mas o menos vulnerables, en funcién de las circunstancias econémicas. Los peda-
gogos que se interesan por la “justicia social” se han centrado en la necesidad de
entender de qué modo las propias estructuras educativas favorecen las desigualdades
y cémo solucionar esto.

La investigacion en Europa:
tratar de compartir las perspectivas

Hasta hoy, la mayoria del trabajo de los pedagogos interesados en temas de justicia
social se ha realizado a escala nacional o local, y no parece que haya habido muchas
oportunidades de tener una visién de Europa en su conjunto. En nuestra experien-
cia, los investigadores de este campo han contado con pocos medios, lo que limita
la posibilidad de trabajar exclusiva o principalmente sobre temas de justicia social, y
la de participar en conferencias y establecer relaciones entre instituciones, o incluso
de tener tiempo para mantenerse al corriente de los avances realizados en un contex-
to mas amplio que el del propio investigador, normalmente de 4mbito local.

La Red Justicia Social y Educacién Intercultural (SJIE), dependiente de la
Asociacién Europea de Investigacion Pedagogica (EERA), se cred para que los inves-
tigadores europeos dedicados a este campo pudieran comunicarse los resultados de
sus investigaciones, avanzar en sus conocimientos comunes y relacionarse entre si.
Todavia estd dando sus primeros pasos, pues fue creada en 1996, pero ya ha parti-
cipado en la organizacion de dos conferencias de la EERA, en 1997 y 1998.
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Lo que se ha vuelto evidente en este breve tiempo es el aislamiento en el que
han estado trabajando los investigadores de los distintos paises. Esto se mani-
fiesta en el hecho de que las hipétesis de las que los investigadores partian para
sus trabajos, la terminologia empleada y las implicaciones que puedan tener sus
descubrimientos no siempre eran conocidas. Es mas, al principio no se pensaba
que las perspectivas tenfan que ser inevitablemente diferentes de un pais a otro,
habida cuenta de la diferencias en su historia, en sus sistemas educativos y en sus
posturas politicas; por lo tanto, tampoco se pensaba que habria diferentes temas
de investigacion en los cuales los significados implicitos se daban por desconta-
do.

Los cambios de la terminologia en uso reflejan la complejidad de la situacién
europea. La palabra “pobreza” apenas aparece explicitamente: por ejemplo, nin-
guna de las ponencias presentadas en la Conferencia Europea sobre la Investigacion
Pedagégica de 1998 mencionaban la pobreza, ni en los titulos ni en los resimenes,
aunque ésta estuviera implicita en los temas tratados. Los autores hablaban mis
bien de justicia social; exclusién (e inclusién); educacién multicultural e intercultu-
ral, racismo y antirracismo; de cuestiones de desigualdad entre los sexos y las clases;
de discapacidades; comunidades marginalizadas; y de inferioridad de condiciones
en la educacién, tanto en los nicleos urbanos como en las zonas rurales. Es evidente
que todas estas cuestiones tienen mucho que ver con la relacién que existe entre
educacién y pobreza.

La variedad de términos y puntos de vista supone tanto una debilidad como
una fuerza en la situacién europea. El hecho de que no hablemos todos el mismo
lenguaje (literal y figuradamente) limita las posibilidades de compartir opiniones y
acciones conjuntas, pero es evidente que existe un interés y un compromiso muy
extendido para atajar la injusticia social mediante la educacién, y el objetivo de la
SJIE es facilitar el acercamiento y la puesta en comin de las perspectivas de los inves-
tigadores de los diferentes paises.

Algunas tendencias que apuntan
en la investigacién europea

En otro articulo de este mismo numero de Perspectivas, Reimers desarrolla un mode-

lo estructural de desigualdad en la educacién que contribuye a clarificar el centro

de interés de la investigacion en Europa. Sefiala cinco niveles de oportunidades, cada

uno de los cuales depende de la consecucién del anterior:

1. la oportunidad de matricularse en el primer nivel escolar;

2. la oportunidad de aprender lo suficiente en el primer nivel para terminarlo en
condiciones de seguir aprendiendo;

3. la oportunidad de terminar cada ciclo educativo;

4. la oportunidad de terminar cada ciclo con el mismo grado de conocimientos
y aptitudes que los demds graduados que han terminado el mismo ciclo; y

5. la oportunidad de poner en prictica lo que han aprendido para alcanzar otras
oportunidades sociales y econémicas (Reimers, 1999).
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Terminaremos este articulo resumiendo algunas investigaciones presentadas en la
conferencia de la EERA del afio pasado en relacién con este modelo, que es muy
atil, tanto para identificar los principales intereses de la SJIE hasta este momento
(en torno al tercer nivel de oportunidad), como para saber dénde estan las principales
lagunas (en torno a los niveles cuarto y quinto).

Nivel 3: la oportunidad de terminar el ciclo secundario

Muchos de los trabajos presentados en el simposio de la SJIE tienen relacién con el
tercer nivel de oportunidades, en concreto, con la terminacion de la ensefanza secun-
daria (es decir, graduacién en un instituto) y el paso al nivel terciario, lo que indica
que las cuestiones del acceso a la ensefianza primaria en Europa no son un proble-
ma grave’. En la mayoria de los paises europeos, terminar la ensefianza secundaria
es el logro educativo determinante porque la ensefianza obligatoria termina a los
15 6 16 afios, antes de la edad en la que los alumnos terminan la ensefianza secun-
daria. Por lo tanto, la pregunta clave para los investigadores es: ¢quién consigue
acabar la ensefianza secundaria y por qué? Al terminar la ensefianza secundaria, los
alumnos estan aptos para incorporarse a algunos tipos de empleo o bien para acce-
der a la ensefianza superior. Los que no la terminan, sélo pueden aspirar a empleos
que no requieren cualificacién, que no sélo estin mal pagados, sino que también
escasean cada vez mas.

Esta claro que no todos los alumnos que terminan la ensefianza secundaria tie-
nen las mismas oportunidades. Los investigadores de Finlandia (Vuorio-Lehti, 1998)
y de Grecia (Gouvias, 1998) han estudiado los resultados de los examenes finales
en sus paises respectivos, demostrando en ambos casos que los graduados pertene-
cen en su mayoria a las clases medias. En Francia, Duru-Bellat (1999) muestra que
las reformas educativas han hecho que cambie el momento en que la inferioridad
educativa se hace patente: mientras que antes eran relativamente pocos los alum-
nos de las clases bajas o pertenecientes a grupos de minorias que lograban entrar
en el “liceo” (la forma elitista de ensefianza secundaria en Francia que imparte la
formacién mas académica para acceder a la ensefianza superior), el niimero de los
que entran ahora procedentes de estos grupos ha aumentado considerablemente en
estos tltimos afios. De todas formas, son menos los alumnos de estos grupos que
terminan la etapa del liceo y acceden a la universidad.

Los mecanismos de la discriminacion han sido estudiados con bastante detal-
le por investigadores de diversos paises. Sin embargo, la mayoria se ha centrado en
la discriminacién que sufren los alumnos por cuestiones de pertenencia a grupos
étnicos, mas que por cuestiones de clase social, por lo que no se puede establecer la
relacién entre las desigualdades en los resultados dependiendo de la clase social y
las practicas que provocan esto. Un tema predominante en estos estudios es el fra-
caso de los sistemas educativos para asumir y tratar adecuadamente la diferencia
cultural. Asi por ejemplo, en las escuelas finlandesas donde hay una cantidad signi-
ficativa de alumnos inmigrantes rusos, se ha llegado a la conclusién de que un requi-
sito para la igualdad en los resultados educativos de los alumnos rusos y finlandeses
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es que los profesores finlandeses sean conscientes de las diferencias de las practicas
pedagdgicas rusas y de las expectativas y aspiraciones de los alumnos rusos (Laihiala-
Kankainen, 1998). Parecidos argumentos se han expuesto en relacion con los alum-
nos de origen griego en Alemania (Goudiras, 1998) y con los alumnos de origen
chino en el Reino Unido (Woodrow, 1998).

Otros investigadores han estudiado de manera mds general la importancia de
los profesores para fomentar la discriminacién o luchar contra ella. Por ejemplo, en
relacion con los Paises Bajos (van der Leer, 1998) y Portugal (Trigo Santos, 1998),
los investigadores han comentado la falta de conocimientos interculturales de los
profesores de sus paises respectivos y los resultados de los programas que se han
emprendido para cambiar esta situacion. Shah (1998) ha estudiado algunos pro-
gramas llevados a cabo en Inglaterra destinados a contratar mas profesores de ori-
gen étnico minoritario con la esperanza de que esto tenga una repercusion favorable
en los resultados educativos de los alumnos pertenecientes a esas minorias étnicas.
Sus conclusiones - pese a los programas de formacién de docentes pertenecientes a
grupos étnicos minoritarios que se han instituido en Inglaterra, son muy pocos los
profesores recién diplomados en estos programas que logran obtener su primer
empleo en la ensefianza — parecen indicar que los efectos deseados tardaran un tiem-
po en cumplirse.

Para algunos investigadores, los resultados educativos no son fruto solamente
de las estructuras escolares, sino de la interaccién entre estas estructuras y otras
fuerzas sociales mas amplias. Asf, Bhatti (1998) en un estudio sobre las opciones
hechas por los alumnos blancos y asidticos de 15 afios que se acercan al final de la
ensefianza obligatoria en Inglaterra, analizé no sélo los factores escolares, sino tam-
bién las expectativas de los padres y los mensajes del mundo adulto — especialmen-
te del mundo del trabajo — que los alumnos habian interiorizado.

Hay que sefialar que todos los estudios mencionados se habian hecho a pequefia
escala y con pocos fondos o sin fondos. Las posibilidades de que los investigadores
pedagdgicos establezcan relaciones entre los temas concretos estudiados a escala
local y el panorama nacional o europeo parecen limitadas.

Nivel 4: la oportunidad de terminar los estudios primarios con el mismo nivel de
conocimientos que los demds graduados

En relacién con el cuarto nivel, no conocemos ningtin trabajo de justicia social que
tome como punto de partida la nocién de que el nivel de conocimientos alcanzado
por los alumnos graduados en el mismo ciclo de educacién pueda ser cualitativa-
mente distinto de unas escuelas a otras. Sin embargo, es posible que haya proble-
mas en este aspecto en los sistemas escolares en los que la promocién a la siguiente
etapa es automatica o depende exclusivamente de evaluaciones internas.

Por ejemplo, en el Reino Unido la promocién de la ensefianza primaria a la
secundaria estd determinada por la edad: los alumnos no tienen que hacer ningtin exa-
men para pasar a la enseflanza secundaria, s6lo deben tener la edad requerida (11 afios
en Inglaterra, Gales e Irlanda del Norte y 12 en Escocia). Estd claro que hay des-
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igualdades en los conocimientos de los alumnos del Reino Unido que terminan la
ensefianza primaria, tanto por las respuestas de las escuelas secundarias, como por
los resultados de pruebas realizadas a escala nacional. No obstante, los politicos
tienden a achacar estas diferencias no a la demografia social de la poblacién de algu-
nas escuelas, sino mis bien a la eficiencia administrativa del personal, especialmen-
te de los directores.

En el Reino Unido, este problema ha dado lugar a una gran actividad politi-
ca en torno a la eficacia de la escuela y a la investigacion relacionada con este tema.
Ultimamente ha aparecido en este campo la nocién de “valor afiadido”, lo que supo-
ne un grado de reconocimiento de que los grupos admitidos no son homogéneos
desde el punto de vista sociocultural y que los “productos” (alumnos debidamente
capacitados de acuerdo con su nivel de estudios primarios) se deben evaluar en tér-
minos de los progresos realizados, partiendo de “la materia prima” inicial. Este
enfoque puede ayudar en cierta manera a cuantificar el grado de inferioridad de
condiciones ante la educacién en el momento de iniciarse ésta, asi como a determi-
nar los procedimientos validos para contrarrestarla. Sin embargo, como la propia
expresion indica, es posible que no se preste el debido interés a los problemas de
indole cultural y que se desarrolle un modelo dominante en el que los “productos”
educativos de la clase media se consideren el objetivo para todos (como se deduce de
la anterior cita de Gillborn).

Nivel 5: Relacion entre los logros educativos y las oportunidades sociales y econo-
micas

La idea de que los niveles alcanzados en la educacién formal {graduacion en los ins-
titutos, titulo universitario) aumentan las oportunidades sociales y econémicas es
la base de la mayor parte de las investigaciones presentadas en la red SJIE, aunque
rara vez es el tema principal. Algunos, — el estudio de Shah es una excepcién - tra-
tan de los mayores obstaculos que tienen los que poseen cualificaciones relevantes.
Sin embargo, lo sefialado antes en este articulo — que pese a los altos niveles educa-
tivos alcanzados, las mujeres europeas no han conseguido todavia ganar tanto como
sus compafieros masculinos — indica que ésta podria ser un érea fructifera para la
investigacién intraeuropea, especialmente por el incremento de la movilidad laboral
a través de Europa.

Conclusiones

Los especialistas europeos han instituido la tradicién de estudiar la inferioridad de
condiciones ante la educacién desde una perspectiva sociocultural, dado su interés
por la justicia social en la educacién. Sus trabajos se han realizado relativamente a
pequefia escala: el contexto en el que determinados grupos desfavorecidos reciben la
educacién sugiere unas recomendaciones especificas para dmbitos locales. En cam-
bio, los politicos tratan de combatir la exclusion social a escala nacional o europea,
bdsicamente como medio de reducir el desempleo y la insuficiente productividad

Perspectivas, vol. XXIX, n° 4, diciembre 1999



Educacion y pobreza en Europa Occidental 621

social. Las iniciativas que llevan a la préctica tienen forzosamente una perspectiva
mds amplia y prestan poca atencién a las diversas necesidades, aspiraciones y objetivos
de los excluidos sociales. Es necesario que los pedagogos europeos aumenten su pro-
pio conocimiento del contexto europeo — no s6lo el contexto nacional — en el que
trabajan. También es necesario que se formen una opinién sobre las principales inicia-
tivas europeas para combatir la exclusion social, sin lo cual sus efectos permaneceran
desconocidos para una comunidad de pedagogos con una tradicién de interés y com-
promiso en la lucha contra la inferioridad de condiciones ante la educacién.

Notas

1. Este articulo recoge las reflexiones suscitadas por los tiltimos trabajos de investigacidn
presentados en la Conferencia Europea sobre la Investigacién Pedagoégica por los coor-
dinadores de la Red Justicia Social y Educacion Intercultural (SJIE), dependiente de la
EERA.

2. Una cuestién ligeramente diferente es la posibilidad de continuar la educacién de mane-
ra coherente: es el problema de los hijos de viajantes que pasan cortos periodos de tiem-
po en diferentes escuelas; y también de los hijos de los refugiados que se encuentran en
la necesidad de adaptarse a diferentes sistemas educativos (normalmente en distintas
lenguas).
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EN CHINA:

CUESTIONES DE EQUIDAD

EN EL DECENIO DE 1990

Emily Hannum

Introduccion

En China, las reformas econémicas de finales del decenio de 1970 han producido
mejoras espectaculares en los niveles medios de vida, pero también han aumentado
los problemas para los politicos e investigadores por las crecientes desigualdades
econdmicas. Los cambios en la politica educativa asociados a la reforma del mer-
cado han suscitado una serie paralela de problemas. Las politicas establecidas en el
periodo de la reforma tenian por finalidad mejorar la calidad de la ensefianza y estre-
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char la relacién entre la educacién y las necesidades de la economia. Estas politicas
incluian la diversificacién de los contenidos escolares, la privatizacién de algunos
importantes costes escolares y la descentralizacién de la administracion y financia-
cién de las escuelas. Aunque estos objetivos se han cumplido, los cambios han teni-
do ademads el efecto de favorecer la relacién entre el origen social del nifio y sus
oportunidades de educacion. Por ejemplo, el aumento de las cuotas escolares ha
afectado de manera especial a los hijos de las comunidades pobres, que estin en
peores condiciones de mantener la escuela. Las minorias nacionales concentradas
en zonas rurales remotas estan ahora en una relativa desventaja por el incremento
de las desigualdades econémicas y educativas regionales y urbanas/rurales. Las
muchachas de las familias pobres rurales ven su escolaridad amenazada por el aumen-
to de las cuotas, pues las familias que tienen dificultades econdmicas tienden a dar
prioridad a la educacién de los muchachos. Preocupados por esta creciente des-
igualdad de oportunidades para los nifios en el periodo de la reforma, los respon-
sables de politicas han concebido algunas estrategias destinadas a facilitar el acceso
a la educacion a los nifios pobres de las zonas rurales, a los pertenecientes a minorias
desfavorecidas y a las muchachas.

En este articulo se abordan los problemas de equidad que han surgido en la
educacién china desde el principio del periodo de la reforma del mercado. En él se
analizan las repercusiones de los cambios producidos en el contexto socioeconémi-
co de la escuela y de las reformas del propio sistema educativo. Empieza con una
exposicion de los efectos que las reformas han tenido en la pobreza y la desigual-
dad social en China. Teniendo en perspectiva los cambios producidos en el contex-
to social de la escuela, se consideran en el articulo los cambios en la politica edu-
cativa relacionados con la equidad en los decenios de 1980 y 1990. Por ltimo, se estu-
dian las tltimas pruebas empiricas que revelan disparidades en la escolarizacién en
funcién de la posicién socioecondmica, el lugar de residencia y las cuestiones étni-
cas y de sexo. El articulo termina con un resumen de los progresos realizados y de
los problemas de equidad que subsisten.

Las reformas del mercado y la pobreza

Las reformas del mercado de finales del decenio de 1970 produjeron un rapido creci-
miento econémico en China. Entre 1978 y la mitad del decenio de 1990, el aumento de
la calidad de vida en China se manifiesta en mejoras espectaculares en el incremento de
la renta per capita, en los dep0sitos de ahorros en zonas rurales y urbanas, en el aumen-
to del consumo de la poblacién agricola y no agricola, y en otros indicadores de desar-
rollo socioeconémico (China, Oficina Nacional de Estadistica, 1998, Cuadro 10-1).
Las estimaciones del Banco Mundial indican que el nimero de personas que viven en
condiciones de pobreza' ha descendido, pasando de 398,3 millones en 1985 a 269,3
en 1995; el indice de recuento de individuos del mismo periodo pasé de 37,9 2 22,2%,
y el indice de pobreza pasé de 10,9 a 7% (Banco Mundial, 1997, Cuadro 2).
Aungque la pobreza absoluta descendié durante los decenios de 1980 y 1990, la
desigualdad de rentas ha aumentado y las diferencias entre regiones se han mante-
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nido. En China, la pobreza absoluta sigue estando concentrada en las provincias
alejadas y pobres del Norte, Noroeste, y Suroeste (Piazza y Liang, 1998; ver tam-
bién Banco Mundial, 1992). La distribucién de la renta per capita por provincias, los
indices de pobreza rural, los indices de analfabetismo y de educacién escolar, todo
indica una mejor calidad de vida para los habitnates en las provincias del Este, com-
parada con la de los que viven en las regiones interiores (Hannum, 1998). Segin
diversas estimaciones, las politicas del decenio de 1980 dieron prioridad a las inver-
siones en las regiones costeras mds prosperas, en vez de aumentar las ayudas para ate-
nuar los desequilibrios existentes en el desarrollo regional (Aguignier, 1988; Linge
y Forbes, 1990). Los estudios comparativos de las rentas familiares actuales indi-
can que la desigualdad de rentas entre las provincias aumenté claramente entre 1988
y 1995 (Khan y Riskin, 1998).

Una cuestién geogrifica relacionada con esto es la de los diferenciales econé-
micos entre las lineas urbanas y rurales. La introduccién del sistema de responsa-
bilidad familiar, un método de organizacion agricola en el que el terreno y los recur-
sos se contratan con las familias, cuyas ganancias dependen de la produccién, tuvie-
ron una repercusion espectacular en el desarrollo rural®. La generalizacién de este
sistema, junto con el desarrollo de empresas en los municipios y aldeas, tuvo por
efecto una espectacular reduccion de la pobreza a principios del decenio de 1980.
Las enérgicas medidas contra la pobreza implantadas a finales de este mismo dece-
nio acentuaron atin mas esta reduccién (Piazza y Liang, 1988). Park, Wang y Wu
(1988, pag. 4) informan que el nimero de los habitantes rurales clasificados ofi-
cialmente como pobres pasé de 131 millones en 1986 a 50 millones en 1997. No
obstante, las diferencias en cuanto a rentas y nivel de vida entre la poblacién urba-
na y la rural siguen siendo enormes, mayores, segiin algunas estimaciones, que en
ningun otro pais del mundo en desarrollo (Carter, 1997; Khan y Riskin, 1998).

En cuanto a la escolarizacion, los cambios econémicos inherentes al paso a la
economia de mercado han tenido diversos efectos. El aumento de las rentas per-
mitia a las familias dedicar mas recursos a la educacion de sus hijos. Sin embargo,
en las zonas rurales, la implantacién del sistema de responsabilidad rural aumenta-
ba el lucro cesante asociado a la educaciéon de los nifios (Banco Mundial, 1992,
pag. 85; Summerfield, 1994). Parece que las oportunidades de encontrar un empleo
remunerado, junto con el sistema de responsabilidad, han dado lugar a unos indices
mayores de alejamiento de la escuela entre la poblacién infantil en edad escolar (Lo,
1984; Lin, 1993). Muchos estudios del periodo de la reforma sefialan la importan-
cia de la pobreza rural en la decisién de abandonar la escuela (Zhang, 1998; Hannum,
de proxima aparicion).

Los aspectos geogréficos de la pobreza en China tienen sus implicaciones en
las diferencias étnicas en la educacién, pues muchas minorias nacionales residen en
regiones rurales interiores, poco pobladas y relativamente pobres. El dltimo censo de
poblacion, de 1990, muestra que, de los 91,3 millones de personas pertenecientes
a minorias étnicas, el 54% vivia en las cuatro provincias interiores de Guangxi,
Yunna, Guizou y Xingjiang, mientras que de la poblacién perteneciente a la etnia
china sélo vivia el 7%, (China, Oficina Nacional de Censo de Poblacién y Oficina
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Nacional de Estadistica, 1993, pag. 300). La relacion entre la diferenciacién geo-
grafica y la pobreza de las minorias estd demostrada: las nacionalidades que resi-
den en las regiones mis desarrolladas del Norte y Nordeste de China muestran unos
indicadores de desarrollo socioeconémico comparables a los observados en la pobla-
cién de la etnia china o incluso mejores, pero la mayoria de las nacionalidades que
residen en el Occidente interior muestran indicadores mucho mas pobres (ver Poston
y Shu, 1992; Yuan, Zhang y Wu, 1993).

La concentracién en las regiones interiores mas pobres de China significa que
muchos miembros de los grupos étnicos minoritarios padecen las dificultades de infra-
estructura minima propias de las zonas alejadas, entre otras, dificultades en la educacién
y en el transporte. Las diferencias étnicas entre las zonas rurales y urbanas agravan la
disparidad, pues los miembros de las minorias nacionales tienen mds probabilidades
de residir en zonas rurales dentro de las regiones que los chinos. En los centros urbanos,
suele haber mas facilidades para la educacién, y por lo tanto, la diferenciacion urba-
no/rural tiende a intensificar las diferencias étnicas en el acceso a la escuela. Por
ultimo, los obstaculos ante la educacién derivados del hecho de residir en zonas rurales
remotas empeoran debido a los altos indices de pobreza. La poblacién perteneciente a
minorias que reside en las regiones interiores representa una proporcién extraordi-
nariamente elevada de los pobres rurales de China (Banco Mundial, 1992). La suma
de la pobreza regional y familiar significa que muchos nifios pertenecientes a minorias
estan en doble inferioridad de condiciones: pésima infraestructura educativa y mayor
dificultad para hacer frente a los costes de la escuela.

Por tltimo, como la pobreza y el acceso a la escuela se potencian mutuamente,
de ello se derivan consecuencias para la desigualdad entre los sexos. Aunque en los cen-
tros educativos urbanos estas cuestiones seguian siendo un tema de discusion en el
periodo de la reforma, los debates que relacionan la pobreza con el acceso de las mucha-
chas a la escuela se han centrado en las zonas rurales, donde las rentas son mas bajas,
la participacion en la escuela también, y las condiciones menos propicias para un tra-
tamiento equitativo entre los hijos de sexo masculino y femenino. La razén de la desi-
gualdad entre los sexos en las familias pobres de las zonas rurales es que las familias
dependen durante mucho tiempo de la ayuda de los hijos varones. El matrimonio patriar-
cal en China significa que el hijo va a seguir viviendo con los padres después de su
matrimonio, y por eso se encarga del mantenimiento de sus padres a largo plazo, mien-
tras que la hija se casa fuera de la familia (Lin, 1993). Asi pues, la educacién de un hijo
se considera como una inversién mas necesaria. Ademas, el hecho de que las hijas adul-
tas apenas tengan posibilidades de obtener un salario supone, sobre todo para las fami-
lias mas pobres, un incentivo econdémico para ahorrarse los costes de la educacién de las
hijas y dejar que éstas contribuyan a la economia familiar hasta su partida del hogar
para contraer matrimonio. La generalizacion del sistema de responsabilidad rural ha
aumentado las rentas en las zonas rurales, y por lo tanto ha tenido una influencia posi-
tiva en que las familias puedan pagar la educacién de las hijas. Pero esta politica tam-
bién ha aumentado los costes de la educacion por un lado y la inseguridad econémica
de cada familia a largo plazo, por otro, aumentando asi la posibilidad de tener que
depender en el futuro de la capacidad de ganarse la vida de los hijos varones.
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Resumiendo, las reformas del mercado en China han producido espectaculares
aumentos de las rentas y de los niveles medios de vida, pero también han aumenta-
do las desigualdades y la inseguridad econémica. La reforma del mercado ha afec-
tado y afecta a los nifios de diferentes maneras segiin su lugar de residencia, etnia
y sexo, poniendo en situacién de alto riesgo a los nifios de las zonas interiores rurales,
a los que pertenecientes a ciertas minorias nacionales y a las muchachas de familias
pobres. Para los nifios del interior y de las minorias nacionales, la inferioridad de
condiciones va unida a la pobreza familiar y al hecho de residir en regiones de recur-
sos limitados. En cuanto a las muchachas, la inferioridad se debe a la suma de varios
factores: la inseguridad econdmica, el aumento de los costes de la educacién y el
incentivo para optar por la educacién de los hijos de sexo masculino en las familias
pobres de las zonas rurales.

Las reformas del mercado
y la politica educativa

En China, la politica educativa ha estado estrechamente ligada a objetivos poli-
ticos de mds largo alcance (Hannum y Xie, 1994; Hannum, 1999). El interés
politico por la modernizacién econdémica que surgié a finales del decenio de 1970
se reflejé con claridad en las reformas educativas destinadas a producir una fuer-
za de trabajo con la preparacion adecuada. Las reformas politicas surgieron de la
toma de conciencia de que la calidad de la educacién en todos los niveles era un
problema grave, la formacidn profesional y técnica era insuficiente y la admi-
nistracion central de la educacién, demasiado rigida (Lewin et al., 1994, pag. 19).
La sencilla estructura del sistema educativo de la Revolucién Cultural fue susti-
tuida por una compleja serie de programas diferentes por su duracién, calidad,
curriculo y base de financiacidn. Se llevé a cabo la descentralizacién de la admi-
nistracion y la financiacién de la ensefianza primaria y secundaria y aumentaron
los costes de la educacién para las familias (Lofstedt, 1990; Lewin et al., 1994,
pags. 22-24)°,

La importancia que se dio a la calidad, la eficiencia y la funcién estratégica de la
educacion para el desarrollo econémico se prolong6 durante los decenios de 1980 y
1990. Las leyes de educacion insistian en mejorar la calidad de la ensefianza reforzan-
do los vinculos entre la educacién y la preparacién de la mano de obra. Por ejemplo, la
Ley del Profesorado de 1993 promovia medidas legales para mejorar la cualificacién
de los docentes, y la Regulacién de la Cualificacion del Profesorado de 1995 pretendia
mejorar la calidad de los docentes especificando los titulos necesarios para ejercer la
docencia en los distintos niveles (Oficina Internacional de Educacién, 1998). En 1996,
la aceleracion del ya rapido desarrollo de la formacion profesional y técnica se vio refor-
zada por la Ley de Formacién Profesional (China, Ministerio de Educacién, 1996;
Oficina Internacional de Educacién, 1998). Por ultimo, la Ley de Educacién de 1995 y
el Plan de Educacién para el Siglo xxi1 confirmaron la prioridad otorgada a la educa-
cién por su funcién estratégica para el desarrollo econémico y social (Oficina Internacional
de Educacién, 1998; China, Ministerio de Educacién, 1999).
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Las preocupaciones causadas por las disparidades educativas relacionados con
la pobreza, el lugar de residencia, la etnia y el sexo proceden directamente de las
politicas de la época de la reforma. En primer lugar, el aumento desproporcionado
de las cuotas escolares, junto con el aumento del coste por lucro cesante influyeron
en las familias pobres a la hora de decidir sobre la educacién de sus hijos. En segun-
do lugar, la descentralizacién de la educacién llevada a cabo en el decenio de 1980
dio lugar a un incremento de las desigualdades en el acceso a la educacién entre las
regiones y entre las zonas rurales y urbanas, pues el traspaso de las responsabili-
dades de la financiacién hizo que los recursos escolares dependieran mas de la situa-
ci6én econdémica local (Cheng, 1996). Aunque el Gobierno central transfiere recursos
econémicos a las regiones pobres, la financiacién de la educacién recae basicamen-
te en las comunidades y gobiernos locales; por lo tanto, las zonas pobres que care-
cen de los recursos para financiar la educacién han ido haciendo frente a los costes
a base de cobrar cuotas a las familias (Davis, 1989; Lewin y Wang, 1994; Piazza y
Liang, 1998). En tercer lugar, la representacién desproporcionada de las minorias émni-
cas en las zonas rurales, interiores y pobres supone que el aumento de las desigual-
dades de los recursos disponibles coloca a éstas en inferioridad de condiciones
(Mackerras, 1994, pag. 228). Por tltimo, debido a la necesidad de invertir en la via-
bilidad econémica a largo plazo de los hijos, en condiciones de pobreza rural la
escolarizacion de las hijas tiende a ser relativamente sensible al aumento de las cuo-
tas.

Los responsables han tratado de abordar los problemas de equidad suscitados
por los cambios socioeconémicos y educativos del periodo de la reforma. Aunque la
implantacién se hizo teniendo en cuenta el nivel de desarrollo econémico de las
regiones, la Ley de Educacion Obligatoria de 1986 hacia obligatorios para todos
los nifios nueve afos de educacion, seis de primaria y tres de secundaria elemental
(Ministerio de Educacién de China, 1986; Lewin et al., 1994, pag. 20; China, 1988;
Li, 1992). Esta ley y las 6rdenes gubernamentales del decenio de 1980 especifica-
ban que se estableceria un sistema de subsidios y subvenciones para ayudar a los
alumnos con pocos recursos a completar la educacién basica (Guo, 1995, pags. 35-
36). Las inversiones publicas en educacién para ayudar a las zonas en desarrollo
aumentaron firmemente en los decenios de 1980 y 1990, pasando de 17 millones
de yuans durante los afios 1976-1980 a mas de 607 millones Yuan durante los afios
1990-1995; los datos gubernamentales sobre la inversién extra para la educacion
rural durante el final del decenio de 1980 y principios del de 1990 ofrecen una trayec-
toria ascendente similar (Oficina Nacional de Estadistica de China, 1998, Cuadro 8-
9). Hubo intervenciones a gran escala destinadas a mejorar la educacién entre los
necesitados, especialmente entre las muchachas (por ejemplo, ver Xiao, 1997 y Chen,
1997 sobre el Proyecto Esperanza)*. El Plan de Accidn para Revitalizar la Educacién
en el Siglo xx1 de 1999 reafirmaba el compromiso de implantar la educacién obli-
gatoria en todo el pais, orientada al afio 2000 (Ministerio de Educacién de China,
1999).

El Gobierno central también intensific6 sus estrategias para estimular el desa-
rrollo de la educacidn en las zonas de minorias en el periodo de la reforma, implan-
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tando la ayuda econémica a los presupuestos educativos de las zonas de minorias,
aumentando la publicacién de libros de texto traducidos a las lenguas de las minorfas
y preparando y selecionando estudiantes para la educacién superior (ver Postiglione,
1992; Mackerras, 1994). La Ley de Educacion de 1995 afirmaba el compromiso
del Gobierno para la igualdad de oportunidades ante la educacién al margen de
nacionalidad, raza, sexo, profesion, situacién econémica o creencias religiosas
(Oficina Internacional de Educacién, 1998). El Plan de Accién para Revitalizar la
Educacion en el Siglo xx1 de 1999 hacia referencia explicita a la mejora de la edu-
cacion en las regiones interiores de minorias como zona prioritaria (Ministerio de
Educaciéon de China, 1999).

En resumen, el cambio de un sistema de educacién explicitamente igualitario
a un sistema orientado a atender las necesidades de la economia suscité un enorme
interés por la calidad, pero, al coincidir con otros cambios sociales y econémicos,
trajo consigo determinados problemas de acceso a la educacién por parte de cier-
tos sectores sociales, ya sea por factores econdémicos, geograficos, de sexo o étnicos.
El Gobierno de China, consciente de estos problemas, ha implantado unas politi-
cas destinadas a promover la educaci6n entre los pobres, las muchachas y las minorias
nacionales. La equidad en la educacion, a la vista de estos cambios contradictorios,
es el tema del siguiente apartado.

La equidad en la educacién
en el periodo de la reforma

En este apartado se ofrece una visién general de la literatura reciente y de los indi-
cadores relativos al acceso a la educacién bésica. En primer lugar, se explican las
tendencias nacionales en la educacion basica. A continuacién, se ofrecen indicadores
de las desigualdades socioecon6micas, regionales, urbano-rurales, étnicas y entre
los sexos. Cada subapartado empieza con una alusién a las cuestiones de equidad en
los primeros afios de la reforma y sigue con una exposicién de la situacién desde
1990.

TENDENCIAS NACIONALES

La expansion del nivel general de acceso a la ensefianza primaria y secundaria
constituye un indice del avance hacia la equidad. Las Figuras 1 y 2 ofrecen indi-
cadores de las tendencias en la escolarizacién en la escuela primaria y secundaria a
escala nacional. La Figura 1 muestra los indices brutos de matricula en ambos
niveles en el periodo comprendido entre los afios 1970 y 1997. Si se observan pri-
mero las lineas que representan el indice de matricula en primaria, se observa que
estos indices alcanzaban el 100% en 1970 en lo que respecta a los muchachos, y
que el mismo nivel lo alcanzaban las muchachas mediado el decenio de 1970. En
secundaria, los indices eran considerablemente mas bajos y mas variables. En el
transcurso del decenio de 1970 se produjeron aumentos espectaculares, seguidos
de un descenso coincidiendo con la puesta en marcha de la reforma del mercado
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Ficura 1. Indices brutos de matricula por afio y por nivel de educacidén, varones y
muchachas
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Fuente: Calculado a partir de datos de la OIE, 1998.

FiGura 2. Indices de promocién por afio y por nivel de educacién.
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y los cierres de las escuelas a principios del decenio de 1980. Desde mediado este
mismo decenio, los indices de matricula en el segundo nivel han mostrado una ten-
dencia ascendente.

Los indices brutos de matricula estan abultados porque estin presentes en el
sistema escolar nifios que superan la edad. La Figura 2 ofrece una informacién dife-
rente relativa a la expansién de la ensefianza primaria y secundaria. Las lineas de
la Figura 2 representan los indices de promocién de una a otra: el porcentaje de los
graduados en primaria que a continuacidn se incorporan a la secundaria elemental
y el porcentaje de los graduados de la secundaria elemental que se incorporan a la
secundaria superior en los mismos afios. La tendencia temporal de descenso, espec-
tacular a principios del decenio de 1980, esta bien patente en ambas promociones.
El paso o promocién de la ensefianza primaria a la secundaria elemental muestra
mejoras firmes desde entonces, alcanzando niveles superiores al 90% a mediados
del decenio de 1990. El indice de promociones de la ensefianza secundaria elemen-
tal a la secundaria superior permanece estable tras el descenso inicial de finales del
decenio de 1970; no desciende debido al aumento de promociones de la escuela pri-
maria a la secundaria. La expansion considerable del sistema de educacién que tuvo
lugar a finales del decenio de 1980 y principios del de 1990 suponen un cambio
favorable de la tendencia descendente de los primeros afios de la reforma. Las expan-
siones en el nivel secundario sefalan un avance considerable hacia la implantacién
del plan de nueve afios de educacién obligatoria.

POBREZA Y ESCOLARIZACION

Aunque las expansiones son a escala nacional, las desigualdades asociadas con la
pobreza, como el lugar de residencia, la etnia y el sexo, se mantienen como mini-
mo hasta el principio del decenio de 1990. El Cuadro 1 ofrece una muestra de los
indices de matricula de nifios y nifias de 7 a 14 afios segiin el nivel de educacién de
los padres, el lugar de residencia y la etnia, calculados a partir de una encuesta nacio-
nal representativa realizada en 1992. El nivel de educacion de los padres sirve tam-
bién como indicador de la situacién socioeconémica de la familia. Hay una asocia-
ci6én evidente por cuanto los altos indices de matricula corresponden a los hijos de
padres con mayor nivel de educacion, y los indices mas bajos de matricula a los
hijos, especialmente a las hijas, de padres con menor nivel de educacién. Entre los hijos
de padres analfabetos o semianalfabetos, que suelen ser las familias mas pobres,
estan matriculados el 84% de los muchachos y el 71% de las muchachas, frente a la
matricula plena de los muchachos y muchachas de los padres con mayor nivel de
educacion. Los efectos de la pobreza — calculados a partir de la misma muestra que
la del estudio de 1992 - se reflejan mds directamente en el Cuadro 2, que contiene
la cantidad de nifios que estan actualmente sin escolarizar y el porcentaje de los que
dicen haber abandonado la escuela por motivos econémicos, concretamente, por
falta de dinero o por tener que trabajar en la hacienda familiar. En esta muestra, el
33% de los muchachos y el 46% de muchachas no escolarizados habian abando-
nado la escuela por motivos econémicos.
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CUADRO 1: Muestra de indices de matricula segtin caracteristicas seleccionadas, en nifios de 7 a 14 afios (1992)

Varones Nifias

(N) Matriculados % (N)  Matriculados %

Total 156 643 94.10 142 415 89.30
Educacién de los padres

Terciaria general 1465 99,45 1382 99,20
Terciaria especializada 3649 99,34 3352 99,40
Secundaria especializada 3729 98,85 3419 98,33
Secundaria general superior 18 790 96,88 17 07§ 95,48
Secundaria elemental 50 633 96,39 45123 93,61
Primaria 52 667 92,94 47 838 87,05
Analfabetos/Semianalfabetos 15970 84,43 14 754 70,69
Lugar de residencia

Norte 24 968 96,85 22 803 95,80
Nordeste 19 465 96,67 18 060 95,87
Este 38 542 95,48 34 626 89,79
Sur 30 054 94,23 26 403 90,13
Suroeste 15 506 91,55 14 373 84,14
Noroeste 28 108 89,19 26 150 80,57
Tipo de residencia

Urbana 35419 98,89 32 536 99,01
Rural 121 224 92,68 109 859 86,45
Llano 45 406 94,21 40 822 90,84
Semimontarioso 31 849 93,84 28 557 89,48
Monta#noso 43 969 90,27 40 480 79,90
Etnia

Etnia china 134 771 95,42 121776 91,39
Minorias étnicas 21872 85,90 20 639 77,18
Mongol 1508 92,64 1487 91,12
Hui 4297 78,76 4139 56,61
Tibetana 869 74,11 893 52,30
Uygur 4150 80,70 3816 81,81
Miao 955 84,61 821 70,77
Yi 765 86,93 716 72,63
Zhuang 2556 90,53 2356 84,04
Bouyei 306 92,18 290 80,00
Coreana 661 99,24 571 99,12
Manchu 2172 96,73 2 066 95,50
Dong 211 97,63 141 87,23
Yao 215 80,00 179 70,39
Bai 320 94,06 315 89,52
Tujia 606 92,57 614 84,69
Hani 135 82,22 130 70,77
Kazak 258 94,19 216 86,57
Dai 172 81,40 191 84,29
Otras 1719 84,76 1698 76,09

Fuente: China, Oficina Nacional de Estadisticas, 1992.
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CUADRO 2. Muestra del porcentaje de alumnos que abandonan la escuela por motivos econémi-

cos en edades comprendidas entre los 7 y los 14 afios, no matriculados en la actualidad, 1992

Nifias
(N) Motivos (N) Motivos
econdmicos %) econdémicos (%)

Total 8792 33,00 14 280 46,30
Educacion de los padres
Terciaria general 20 10,00 16 18,75
Terciaria especializada 38 10,53 32 12,50
Secundaria especializada 54 9,26 63 33,33
Secundaria general superior 521 19,00 676 32,69
Secundaria elemental 1638 22,59 2628 35,08
Primaria 3571 30,24 5857 45,01
Analfabetos/Semianalfabetos 2 353 46,28 4112 56,96
Lugar de residencia
Norte 708 15,68 861 22,76
Nordeste 646 12,38 788 20,30
Este 1692 26,89 3271 44,33
Sur 1702 30,85 2 504 44,53
Suroeste 1420 32,39 2 310 48,05
Noroeste 2 624 48,44 4 546 56,91
Tipo de residencia
Urbana 558 11,11 438 17,58
Rural 8234 34,49 13 842 47,25

Llano 2209 27,89 3237 40,47

Semimontainoso 1891 27,45 2932 37,24

Montarioso 4 134 41,24 7673 53,94
Etnia
Etnia china 6076 27,80 10 002 43,51
Minorias étnicas 2716 44,66 4278 52,97

Nota: Un test-t sobre la diferencia entre ambos sexos en porcentaje de los nifios que abando-
nan la escuela por motivos econémicos y otros tests chi-cuedrado sobre la independencia en

cuanto a factores como: escolarizacion y nivel de instruccién del padre, region de residencia,
tipo de residencia (rural o urbana) y condicién de pertenencia a una minoria calculados se-
paradamente para cada sexo, fueron todos estadisticamente significativos al nivel de ,01.

Fuente: Calculos de la Oficina Nacional de Estadisticas de China, 1992.

Perspectivas, vol. XXIX, n® 4, diciembre 1999




634 Emily Hannum

DESIGUALDADES REGIONALES

Aparte de la situacién socioeconémica de las familias, los nifios de las zonas rurales
de las regiones alejadas estin también en inferioridad de condiciones en cuanto a
escolarizacion, sobre todo en el nivel secundario. Segin todos los indicadores de que
disponemos, las diferencias entre las zonas urbanas y las rurales aumentaron al prin-
cipio del periodo de la reforma (Hannum, 1999). En el Cuadro 1 se ve claramente
que los nifios, y sobre todo las nifias, de las regiones pobres occidentales estdn en
inferioridad de condiciones. En el Noroeste, por ejemplo, se habia matriculado el
89% de los muchachos y el 81% de las muchachas, frente a 97% y 96 % respecti-
vamente en las regiones mas ricas del Norte y Nordeste. Los mismos niveles surgen
del tipo de residencia: en las zonas urbanas, lo normal es la matricula practicamente
total, mientras que en las zonas rurales, los indices de matricula son significativa-
mente mas bajos. Entre los nifios de las regiones rurales montafiosas, los indices de
matricula bajan al 90% entre los nifios y al 80% entre las nifias. Ademas, los aban-
donos de la escolaridad en las zonas rurales y fuera de las regiones del Norte y
Nordeste eran mas claramente atribuibles a cuestiones econémicas (ver Cuadro 2).

DESIGUALDADES ETNICAS
Un analisis de los datos de los censos de 1982 y 1990 indica que el principio de la
era de la reforma fue un periodo de aumento de la matricula en la escuela prima-

ria, pero de mayor selectividad en el paso a la secundaria elemental. Las nacio-

CUADRO 3: Matricula total y por minorias por afios y niveles

Aifio 1978 1985 1990 1996 1997

Matricula correspondiente a minorias nacionales (10 000 personas)

Instituciones de educacién superior 3,6 9,4 13,7 19,7 21,7
Escuelas secundarias 2526 236,1 312,8 424,8 459,7
Escuelas primarias 768,6 954,8 1069,5 12511 1248,3
Total de matriculas (10 000 personas)

Instituciones de educacion superior 85,6 170,3 206,3 302,1 317,4
Escuelas secundarias 6637,2 50926 5105,4 6 635,7 6995,2
Escuelas primarias 14 624,0 13370,2 122414 136150 139954

Matricula correspondiente a minorias nacionales/Total matriculas (porcentaje)

Instituciones de educacién superior 4,21 5,52 6,64 6,52 6,84
Escuelas secundarias 3,81 4,64 6,13 6,40 6,57
Escuelas primarias 5,26 7,14 8,74 9,19 8,92

Fuente: Calculos de la Oficina Nacional de Estadisticas de China, 1998, Cuadros 02-14 y
20-05.
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nalidades residentes en regiones ricas tuvieron mejores resultados en los exdmenes
para pasar a la secundaria elemental que las residentes en las regiones pobres
(Hannum, de proxima aparicién). En el Cuadro 3 se observan las fluctuaciones en
la matricula en los decenios de 1980 y 1990 en la etnia china y en las minorias nacio-
nales. Las cifras del Cuadro 3 ponen de manifiesto una tendencia ascendente en el por-
centaje de alumnos pertenecientes a minorias entre todos los alumnos de primaria,
pasando del 5% en 1978 a aproximadamente el 9% en 1997. En toda la ensefian-
za secundaria, las cifras correspondientes eran del 3,8% y 6,6%, y en el nivel ter-
ciario del 4,2% y 6,8%. Las minorias constituian en torno a un 6% del total de la
poblacién, segin el censo de 1982 y en torno al 8% segin el censo de 1990.
Recordando las cifras de poblacion, la representacién de las minorias en el nivel de
enseflanza primaria aparece mucho mds adecuada a su proporcién de poblacién; la
representacion parece un poco mas baja en los niveles de educacién superior. Sin
embargo, las diferentes estructuras de edad en las poblaciones de los diferentes gru-
pos étnicos complican la interpretacion de las cifras globales de matricula.

Los indices de matricula en alumnos de edades comprendidas entre los 7 y
los 14 afios ofrecen un panorama de diferencias étnicas en escolarizacién menos
imputable a las diferentes estructuras de edades. Los datos de 1992 sefialan la per-
sistencia de las diferencias étnicas en la participacion en la educacién (ver Cuadro
1). En la muestra correspondiente a la etnia china, en 1992 estaba matriculado el
95% de los muchachos y el 91% de las muchachas; sumando todas las naciona-
lidades no pertenecientes a la etnia china, el indice de alumnos matriculados era
del 86% para los muchachos y del 77% para las muchachas. Los indices de matri-
cula iban del 99% entre los nifios coreanos hasta el 52% entre las nifias tibeta-
nas y el 57% entre las muchachas Hui. Las variaciones entre los grupos étnicos
y la matricula en general més baja entre las minorias nacionales se pueden poner
en relacién con la pobreza de la region y de las familias. Por ejemplo, el 54% de
todos los nifios de las minorias recogidas en esta muestra residian en zonas mon-
tanosas, frente a solamente el 24% de los nifios de etnia china (Oficina Nacional
de Estadistica de China, 1992). De los nifios pertenecientes a minorias nacionales,
el 44% vivian en el Noroeste, frente al 14% de los pertenecientes a la etnia china;
para el Suroeste, las cifras son comparables, con 18% y 9% respectivamente. Por
dltimo, en lo que respecta a las diferencias en el nivel de pobreza en las familias,
un 22% de las minorias procedian de familias cuyo padre era analfabeto o semia-
nalfabeto, frente al 8% de los nifios de etnia china. En el Cuadro 2, es patente el
impacto mas acusado de la pobreza en el mayor porcentaje de abandonos esco-
lares que obedecen a motivos econémicos. Por ejemplo, entre los muchachos, el
28% de nifios no matriculados de etnia china aducian motivos econémicos para
dejar la escuela, frente al 45% de los nifios de las minorias.

En resumen, las pruebas a escala nacional indican que las proporciones de
minorias en la primaria en ensefianza primaria, secundaria y terciaria han aumentado
en los dltimos veinte afios, desde la reforma econdémica. Aunque las pruebas més
recientes sefialan altos indices de participacion en la educacién por parte de los hijos
de las minorias étnicas, sobre todo en el primer nivel, desde principios del decenio
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de 1990 las variaciones sustanciales entre los distintos grupos étnicos son patentes.
El modelo de participacion refleja claramente el impacto de la pobreza, tanto a esca-
la regional como familiar.

DESIGUALDADES ENTRE LOS SEXOS

De lo expuesto en el apartado anterior se deduce claramente que el avance hacia la
igualdad entre los sexos en la educacién basica fue mds lento en el principio del
decenio de 1980 y que las reformas econémicas y educativas en las zonas rurales
han incidido de manera desproporcionada en la participacion en la educacion por
parte de las muchachas rurales (Hannum y Xie, 1994; Summerfield, 1994). Un ana-
lisis de los datos de los censos de 1982 y de 1990 pone de manifiesto que el acceso
de las nifnas a la escuela primaria aument6 firmemente en las zonas rurales después
de 1949, y que permanecia en niveles altos durante el decenio de 1980. En la ensefian-
za secundaria femenina se produjo un descenso relativo en el acceso de primaria a
secundaria elemental en las promociones correspondientes al periodo de la refor-
ma, sobre todo en la poblacién rural (Hannum, de préxima aparicién). Los indices

CUADRO 4: Matricula femenina y matricula total por nivel y afio

Ao 1980 1985 1990 1995 1996 1997

Muchachas matriculadas (10 000 personas)

Instit. de educacion superior 26,8 51,1 69,5 102,9 110,1 118,5
Esc. secundarias especializadas 39,2 60,7 102,0 187,1 217,0 176,8
Esc. secundarias normales 2180,1 1893,1 1920,1 2407,5 2599,7 2735,6
Esc. secundarias profesionales 14,8 95,4 133,7 218,2 2294 2484
Esc. primarias 65174 59862 56555 62411 6467,0 6666,0

Total de matriculas (10 000 personas)

Instit. de educacion superior 114,4 170,3 206,3 290,6 302,1 3174
Esc. secundarias especializadas 124,3 157,1 2244 372,2 422.8 465,4
Esc. secundarias normales 5508,1 4706,0 45860 5371,0 5739,7 60179
Esc. secundarias profesionales 45,4 229,5 295,0 448,3 473,3 511,9
Esc. primarias 14 627,0 13370,2 12241,4 131950 136150 139954

Matricula femenina/ matricula total (porcentaje)

Instit. de educacion superior 23,40 30,00 33,70 35,40 36,40 37,30
Esc. secundarias especializadas 31,50 38,60 45,40 50,30 51,30 38,00
Esc. secundarias normales 39,60 40,20 41,90 44.80 45,30 45,50
Esc. secundarias profesionales 32,60 41,60 45,30 48,70 48,50 48,50
Esc. primarias 44,60 44,80 46,20 47,30 47,50 47,60

Fuente: Calculos de la Oficina Nacional de Estadisticas de China, 1998, Cuadros 20-05 y
20-20.
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brutos de matricula en ensefianza secundaria que se presentan en la Figura 1 mues-
tran también una caida en las matriculas y considerables diferencias entre los sexos
en el decenio de 1980.

Sin embargo, en los datos nacionales de finales del decenio de 1980 y principios
del de 1990 se refleja un aumento de la matricula femenina en la ensefianza secun-
daria y una disminucién de las diferencias entre los sexos (ver Figura 1). La com-
posicidn de la poblacién escolar en cuanto a sexo por niveles de ensefianza se mues-
tra en el Cuadro 4. En la ensefianza primaria, la poblacién femenina constituia en
torno al 45% de todos los alumnos de 1980, y en torno al 48% en 1997. En la
ensefianza secundaria general, (elemental y superior) se pasé del 40% aproxima-
damente al 46%. En las escuelas secundarias profesionales y especializadas se pro-
dujo un cambio considerable, pues en 1980 a la poblacién femenina le correspondia
aproximadamente una tercera parte de la matricula, y a mediados del decenio de
1990 su participacion pasé a ser del 40-50%. En el nivel terciario, el porcentaje
femenino aumentd, pasando del 25% en 1980 al 37% en 1997. Estas cifras confir-
man la tendencia de la Figura 1 de que la participacién femenina en la educacién
mejoré después de un breve periodo de retroceso a principios del decenio de 1980.

En resumen, a escala nacional, hay muchas razones para creer que el problema
del acceso femenino a la educacién que surgié a principios del decenio de 1980 ha
mejorado desde entonces. No obstante, por lo menos a principios de 1990, la escola-
rizacién femenina en zonas rurales seguia estando relativamente influida por la pobre-
za. En las zonas rurales, diversos anilisis de los datos procedentes de encuestas repre-
sentativas a escala nacional de finales del decenio de 1980 y principios del de 1990
indican que la matricula femenina depende de las rentas familiares en mucha mayor
medida que la masculina (Hannum, de préxima aparicion). Los indices de matricula
del Cuadro 1 respaldan esta afirmacién. Las hijas de padres con alto nivel de educa-
cién que viven en las zonas industriales del Norte y Nordeste y en las zonas urbanas
estan matriculadas practicamente todas entre los 7 y los 14 afios. Por el contrario, en
torno al 30% de las hijas de padres analfabetos o semianalfabetos, el 20% de las
muchachas del Noroeste y en torno al 15% de las muchachas del Suroeste y de las
zonas rurales no estaban matriculadas en ese momento. Los indices de matricula feme-
nina eran especialmente bajos para las poblaciones hui y las tibetanas, grupos carac-
terizados ademds por indices muy bajos de matricula también para los muchachos.
En general se puede decir que las diferencias entre los sexos coinciden con las condi-
ciones asociadas a la pobreza: familias con bajo nivel de educacién y residentes en ale-
jadas zonas rurales. Las razones que dan los padres para la no escolarizacién de sus hijos,
que figuran en el Cuadro 2 confirman esta conclusién: cuando alegaban motivos econé-
micos, citaban mds a menudo a las muchachas que a los varones.

Resumen
En China, los problemas de aumento de las desigualdades surgieron en el contexto

de las politicas adoptadas para fomentar y alcanzar el desarrollo econémico. Las
politicas econémicas de la era de la reforma han dado lugar a una diversidad de cir-
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cunstancias socioecondmicas que afectan a los nifios en el seno de sus familias y
comunidades. Las politicas de educacién han favorecido la interdependencia entre
los recursos econémicos de los padres y el lugar geografico de residencia, y la cali-
dad de las experiencias educativas de sus hijos’. Estudios empiricos sobre los prime-
ros afios de la reforma indicaban las crecientes desigualdades en el acceso a la edu-
cacidn, asociadas con la pobreza, la residencia en zona rural o urbana, el sexo y la
etnia. Estudios a escala nacional sobre los cambios mds recientes sefialan un giro en
algunos de estos aspectos: las matriculas y la promocién a la ensefianza secundaria
mejoraron al final del decenio de 1980 y principios del de 1990. Las diferencias entre
los sexos parecen estar disminuyendo y las minorias parecen estar presentes en el sis-
tema de educacién en unos indices parecidos a su proporcion en la poblacion.

Pese a esta evolucién favorable, a principios del decenio de 1990 aparecian
signos evidentes de diferencias sustanciales en las matriculas en lo referente a la
situacién socioecondmica, la residencia urbana o rural, la regién y la etnia. Entre
los nifios de zonas rurales y especialmente los mds pobres, habia menos costumbre
de enviar a la escuela a las nifias que a los nifios. Estos resultados indican que la
pobreza, aunque ha habido un progreso esencial en la mejora del acceso a la educacién
a finales del decenio de 1980 y principios del de 1990, tanto en el ambito regional
como familiar, sigue frenando el acceso de los nifios a la educacién obligatoria. Las
dificultades econémicas que afrontan muchas familias pobres en las regiones pobres
tienen su reflejo en los diplomas educativos a los que pueden aspirar sus hijos y espe-
cialmente sus hijas, que van a estar en inferioridad de condiciones para aprovechar
las oportunidades derivadas del desarrollo econémico. En China, como en otros
paises industriales, la educacion es “el motor de la movilidad social”: mejoraran los
que reciban educaciéon (Deng y Treiman, 1997, pag. 1). Si existe una relacién entre
el nivel educativo alcanzado y los resultados profesionales, bien sea porque la edu-
cacion mejora las capacidades de los individuos o porque los titulos sirven como
criterio de seleccidon para los empleadores, las diferencias de clase, de etnia o de sexo
en el acceso a la educacidn estan asegurando en la prictica el mantenimiento de esas
mismas diferencias a la hora de acceder al trabajo y a las rentas. Para que la edu-
cacién sea un mecanismo igualador, la escuela tiene que ser igualmente accesible a
todos los grupos, superando todas las lineas histdricas de estratificacion. En los ulti-
mos documentos politicos aparece explicitamente el compromiso de ofrecer a los
nifios la verdadera igualdad de oportunidades al margen de su origen socioeconémico,
sexo o etnia. Los datos ofrecidos en este articulo sefialan la necesidad de implantar
estrategias que extiendan la igualdad de oportunidades y reduzcan los costes de la
educacién para la poblacién afectada por la pobreza regional o familiar, es decir,
los nifios rurales y especialmente las nifias, y los hijos de las minorfas nacionales
que se encuentran en inferioridad de condiciones socioeconémicas.

Notas

1.  En estas estimaciones, el Banco Mundial define como poblacién pobre la que vive por
debajo de una linea internacional de pobreza de un délar por persona y dia con los pre-
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cios de 198S. El indice de recuento de individuos se define como el porcentaje de pobla-
cién que vive por debajo de la linea de la pobreza. El indice de pobreza incorpora tanto
la incidencia como la profundidad de la pobreza multiplicando el indice de recuento
de individuos por la diferencia entre la linea de pobreza y la renta media de la poblacién
que vive por debajo de esa linea, expresada dicha linea en fraccién (OCDE, 1998).

2. Los experimentos con este tipo de contratos empezaron en 1978, y en 1983 el sistema de
responsabilidad habia sido adoptado por casi todos los agricultores de China (Powell, 1992).

3. Para una visién general de la administracién y gestién, ver Oficina Internacional de
Educacion, 1998.

4. Sobre las iltimas iniciativas del Banco Mundial en China, ver China-fourth basic edu-

cation project [Cuarto proyecto de educacion bdsica de China}, Washington DC, Banco
Mundial, 1997 (Staff Appraisal Report n° 16367); China-basic education in poor and
minority areas project [Proyecto de educacién bésica de China en las zonas pobres y
con minorias], Washington DC, Banco Mundial, 1994 (Staff Appraisal Report n° 13026).

5. Esta discusion ha hecho resaltar las disparidades de acceso, aunque limitindose solamente
a disparidades cualitativas asociadas a la pobreza. A medida que se progresa en garan-
tizar un nivel basico de acceso, la discusién debe desviarse mds bien hacia el estudio de
las relaciones entre la pobreza y la calidad de la instruccién que se ofrece a los nifios. Los
datos de que se dispone en China parecen indicar que la calidad de la escuela y la cali-
ficacién de los maestros varian enormemente a través de la divisoria entre 4mbito urba-
no y ambito rural, y también con el nivel regional de desarrollo (Lewin y Wang, 1994;
Lin, 1993; Lo, 1984; Banco Mundial, 1992). Las prioridades politicas en el periodo de
reforma han exacerbado las disparidades cualitativas al favorecer explicitamente, por
medio de la inversién, las escuelas mejor dotadas y las situadas en zonas urbanas (Cheng,
1996, pags. 24-29).
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POLITICAY EQUIDAD:

UN TERCIO DE SIGLO

DE REFORMAS EDUCATIVAS

EN LOS ESTADOS UNIDOS

Gary Orfield

Los paises que detentan un gran poder politico, militar o econémico constituyen
siempre un referente en los debates sobre educacién, como si su poder se derivara
directamente de su sistema escolar. Las escuelas y las universidades alemanas ejer-
cieron una gran influencia a principios de siglo. La educacién tecnoldgica de la ex
Uniodn Soviética gozoé de la admiracion general en los afios cincuenta, tras el lanza-
miento del Sputnik. También hubo gran interés por las ecuelas japonesas y los “tigres
del Asia” cuando parecia que sus economias iban a superar la de los Estados Unidos.

La posicion actual de los Estados Unidos como tnica superpotencia mundial
hace que las ideas basadas en su politica educativa se estan propagando por el mundo
entero, a menudo a través de organizaciones internacionales fuertemente financiadas
por los Estados Unidos. Algunas veces las ideas en boga son presentadas como el
tltimo descubrimiento cientifico en materia de eficacia educativa y las ideas reformistas
norteamericanas' dominantes aparecen como la cumbre del conocimiento sobre la
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eficiencia escolar. Es muy importante que los decisores politicos y los ciudadanos
de otros paises comprendan que sobre muchos de estos temas no existe consenso
dentro de los Estados Unidos y que no hay muchas pruebas de que algunas de las
politicas que hoy son populares sean realmente eficaces.

Las ideas dominantes en la actualidad tienden a reflejar la faceta conservado-
ra de un largo y continuado debate ideoldgico y politico dentro de los Estados
Unidos. Las politicas aplicadas durante los periodos conservadores y progresistas
de la politica general del pafs procuran alcanzar objetivos muy diferentes y sus conse-
cuencias son también diferentes. Los trabajos de investigacion educativa indican
que las reformas llevadas a cabo en los afios sesenta y setenta eran realmente mds efi-
caces en lo que respecta a la extension del acceso y la disminucién de las dispari-
dades sociales en los logros académicos. Muchas de las politicas del periodo poste-
rior, — afios ochenta y noventa — han tenido impactos diferentes y a veces contra-
rios en lo que respecta a esos objetivos.

:Por qué es importante la experiencia
norteamericana?

La experiencia norteamericana puede muy bien carecer de relevancia para quienes
deciden las politicas educativas de otros paises y seria presuntuoso pretender que
los avances de la investigacién podrian trasplantarse ficilmente. Los Estados
Unidos tienen caracteristicas comunes con las democracias industriales mas avan-
zadas y con los paises menos desarrollados. Su distribucion de ingresos es mas
desigual que la de cualquier otra sociedad industrializada: alrededor del 25% de
los nifios de los Estados Unidos crecen en la pobreza y en muchos de los sistemas
escolares urbanos del pais predominan los nifios en situacidn de crisis social.
Muchas de sus escuelas consagran casi todos sus esfuerzos a atender a los econ6-
micamente marginales, con problemas de salud, desempleo, crisis familiares, deca-
dencia de la comunidad e impotencia que se supone son caracteristicos del Tercer
Mundo.

En los Estados Unidos se han probado muchos métodos para ofrecer la igual-
dad de oportunidades educativas a los nifios pobres, pertenecientes a minorias o
que hablan otras lenguas distintas del inglés. Se ha aprendido mucho sobre el impac-
to y la viabilidad de los diversos enfoques. A causa de sus profundas divisiones
ideolégicas y su gran descentralizacién, los Estados Unidos han ensayado una gran
variedad de politicas y lanzado experiencias piloto muy diferentes. Los tribunales
desempefian también una funcién inusualmente determinante y han ordenado por su
parte una gran variedad de remedios a las violaciones de los derechos de los distin-
tos grupos de educandos.

Existe una gran cantidad de datos y publicaciones sobre las tendencias educa-
tivas?. El desarrollo masivo de los sistemas de pruebas e informes iniciado a media-
dos de los afios ochenta gener6 desde el comienzo una gran acumulaciéon de datos
sobre los distritos escolares y sobre cada escuela en particular. La existencia de
muchos centros de investigacion, la publicacién de casi todos los datos presentados
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al Congreso, la legislacién que exige la difusion de la informacién y la practica exten-
dida de enviar datos a través de las redes en linea constituyen otras tantas fuentes de
acceso a un abundante material para el anilisis.

Prioridades educativas y tendencias politicas

Las escuelas ocupan una posicion central en el suefio americano de movilidad econé-
mica y social. Existe un amplio consenso sobre el hecho de que el Gobierno deberia
apoyar la educacién con recursos substanciales, si bien persiste un vivo debate sobre
la manera de hacerlo y sobre el papel que deberian desempefiar las distintas ins-
tancias gubernamentales®.

Los Estados Unidos son una sociedad con abundante investigacién en este
campo, pero también una sociedad en la cual la mayoria de las veces las politicas
educativas estdn regidas por los presupuestos ideoldgicos, y no por el analisis de los
impactos. Los temas de investigacion financiados y hechos piiblicos tienden a refle-
jar el clima politico del momento. Durante los tltimos decenios se han producido
continuas batallas sobre el papel de la escuela en la reforma social, especialmente
en lo relativo al aumento de oportunidades para las minorias raciales, los pobres,
las nifias, los estudiantes que no hablan inglés y los discapacitados.

Desde mediados de este siglo pueden distinguirse en la politica educativa nor-
teamericana dos grandes épocas cuyas caracteristicas fundamentales residen, por
un lado, en la lucha por el acceso y la equidad que dominé el periodo de 1960 a
1980 y, por el otro, en una focalizacién en la competencia y en la bisqueda de lo
extraordinario. Esta es la que ha prevalecido desde entonces. La primera consideré
la escuela publica como un supuesto y traté de redefinir su funcién para convertir-
la en un poderoso instrumento generador de oportunidades, en el marco de un movi-
miento mas amplio de lucha contra la pobreza y la discriminacién racial. La segun-
da época nego la funcion social de la escuela y redefini6 la crisis como propia de la
competencia econémica internacional provocada por la tecnologia y por la necesi-
dad de contar con trabajadores mas calificados.

El primer periodo se centré fundamentalmente en las posibilidades de acceso
a la educacion secundaria y superior de sectores mas amplios de la poblacion, en la
incorporacidn de los grupos histéricamente excluidos en escuelas mejores, median-
te leyes de derechos civiles y programas especiales, y en diversas estrategias ten-
dientes a ayudar a las personas mds pobres a participar plenamente en la educacién,
a la vez que se desarrollaban las ofertas educativas en las comunidades de bajos
ingresos y se abordaban otros problemas relacionados con la pobreza de las familias.

Hasta los afios sesenta, el papel del Gobierno federal en el campo de 1a edu-
cacion era muy reducido, pero bajo la administracién y el Congreso mas activos del
siglo se produjo un cambio radical, orientado en primer lugar hacia objetivos de
equidad. En los afios sesenta se realizaron grandes reformas, sobre todo a nivel fede-
ral, tanto en politica social como educativa. La “Guerra contra la pobreza” del
Presidente Lyndon Johnson condujo a una serie de intervenciones en el campo de
la educacidn, entre las que se contaban la educacion preescolar y los programas de
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salud para nifios pobres y un vasto programa de ayuda federal conocido con el
nombre de “Title [”, que asignaba recursos educativos suplementarios a las escue-
las con fuertes proporciones de nifios pertenecientes a familias de bajos ingresos.
Por primera vez se elaboraban programas que expresaban la idea de que una fuer-
te intervencion en beneficio de los nifios de nivel preescolar y primario elemental
podria generar una sustanciales resultados educativos.

Por otra parte, el Gobierno federal creé el primer programa amplio de becas,
empleos en los campus y préstamos para permitir que los hijos de familias pobres
siguieran estudios superiores y lanzé una serie de programas de contratacion y ayuda
para facilitar su ingreso en la universidad. El resultado fue un incremento de la
matricula, especialmente de grupos que hasta entonces estaban excluidos.

A fines de los afios sesenta, la tendencia general se orientaba hacia una politi-
ca de tipo social-demdcrata, que prestaba especial atencidn a los derechos de las
minorias reivindicados por los movimientos por los derechos civiles. Con el incen-
tivo de nuevos fondos federales masivos y frente a la amenaza de las consecuencias
legales y las supresiones de financiacion si quebrantaban la ley, los distritos esco-
lares de 17 Estados que habian practicado el apartheid en el campo de la educacion
comenzaron a modificar rapidamente sus politicas y hacia 1970 tenian el mayor
nimero de escuelas integradas del pais (véase el Cuadro 1). Si bien los fondos consti-
tufan apenas una décima parte de los gastos de la escuela publica, todo el peso de su
influencia se orientaba hacia los problemas de la equidad, respaldados por los poderes
reguladores del Gobierno. Durante este periodo el Gobierno y los tribunales de jus-
ticia adoptaron fuertes sanciones contra la discriminacion racial y contra otras for-
mas de discriminacién respecto de la lengua, el sexo o la discapacidad. Para tratar
estos problemas y para ayudar a los distritos escolares locales a adaptarse con éxito,
se invirtieron grandes sumas en la formacién de nuevos tipos de expertos educa-

CUADRO 1. La desegregacion en las escuelas del Sur: porcentaje de estudiantes negros en las
escuelas de mayoria blanca

Afo % de estudiantes negros Afio % de estudiantes negros
1954 0.001 1976 37.6
1960 0.1 1980 37.1
1964 2.3 1986 42.9
1967 13.9 1988 43.5
1968 23.4 1991 39.2
1970 33.1 1994 36.6
1972 36.4 1996 34.7

Fuente: DBS Corp., 1982 and 1987; 1991-92 NCES Common Core of Data, Public Education
Agency Universe; 1994-95 NCES Common Core of Data, School Universe; 1996-97 NCES
Common Core of Data, Public School Universe.
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cionales. Por otra parte, el Gobierno federal adopté un programa de atencién médi-
ca gratuita para los necesitados, otro de subsidios a la vivienda que fue el mds vasto
de toda la historia del pais, y medidas como la eleccidon de consejeros locales pro-
cedentes de comunidades pobres, la proteccion de los derechos de voto para las
minorias y muchas otras reformas de gran alcance.

A este periodo de cambio social siguié un movimiento politico conservador
que llegd a la presidencia en 1968 y que ha dominado desde entonces, con la excep-
cién de dos gobernadores del Sur - Carter y Clinton -, procedentes del sector mds
conservador y mas ligado al mundo de los negocios del Partido Demécrata.

La eleccién de Richard Nixon y la creacién de una nueva y poderosa coalicién
formada por sudistas blancos y residentes de ciudades pequefias y suburbios — opues-
ta a otros cambios sociales — tuvieron por efecto la reformulacién de la politica
nacional. Nixon redujo la regulacion federal de los derechos civiles y se esforzé por
transferir a las autoridades locales y estatales el poder emanado de los fondos fede-
rales de educacién.

Entre 1954 y el comienzo de los afios setenta, el Tribunal Supremo llevé mas
lejos en sus decisiones el alcance de los derechos a la educacidn. Pero luego el pre-
sidente Nixon pudo nombrar a cuatro de los nueve jueces del Tribunal Supremo y,
hacia fines de los ochenta, el control conservador se habia consolidado en todo el
Tribunal. Los derechos a la educacién fueron significativamente reducidos durante
la década siguiente.

En sus doce afios de mandato, el tindem Reagan-Bush puso en practica los
cambios politicos mas conservadores que se hayan llevado a cabo en medio siglo o
mas. Este periodo produjo un proyecto educativo extraordinariamente diferente y una
disminucién en la importancia del papel desempefiado por el poder federal que
puede cifrarse en aproximadamente una decimosexta parte del presupuesto secto-
rial. Desde los primeros afios de la década de los ochenta, los objetivos basicos se
centraron en el mejoramiento de la “calidad” de la educacién nacional y de la com-
petitividad de los trabajadores norteamericanos en la economia mundial postin-
dustrial. Un informe de 1983 de la Administracién Reagan, A nation at risk [Una
nacion en peligro] cambiaba el enfoque de la politica federal en el campo de la edu-
cacién: de la busqueda de un mayor alcance del acceso se pasaba a la prosecucion de
los més altos niveles de rendimiento.

Las ideas de la Administracién Reagan han dominado la politica durante los
afios ochenta y noventa. Estas ideas comprendian recortes netos en los programas
sociales que incluian asignaciones de seguridad social, viviendas y empleos publi-
cos para los pobres y la abrogacion de muchas leyes de derechos civiles. El Excellence
Movement [Movimiento de Excelencia] mantuvo un fuerte liderazgo nacional
durante un periodo mucho més prolongado que cualquier otro movimiento edu-
cacional norteamericano y sus rasgos esenciales fueron adoptados por la mayoria
de los cincuenta Estados®. El Presidente George Bush y el entonces Gobernador Bill
Clinton negociaron un acuerdo sobre estas ideas entre el Gobierno federal y los
gobiernos estatales y aiin hoy Clinton sigue insistiendo sobre muchas de estos mis-
mos principios’ .
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Este movimiento, que se dio a conocer en los afios noventa como “reforma
normativa”, se basaba casi enteramente en la reafirmacion de la tradicién. La nece-
sidad de un cambio urgente, sefialada en A nation at risk, se fundamentaba en lo que
aparecia como una conclusién ineluctable, segin la cual los resultados académi-
cos se habian deteriorado seriamente en los Estados Unidos. Las soluciones adop-
tadas — en lineas generales: mayores exigencias curriculares, mas exdmenes y, en
muchos casos, la retrogradaciéon de los estudiantes hasta el nivel indicado por los
resultados de las pruebas — han sido confirmadas, a pesar de la gran cantidad de
trabajos de investigacién realizados a lo largo de mucho tiempo que muestran que
tales pruebas tienden a aumentar las tasas de abandono escolar y no a mejorar el
rendimiento.

Los objetivos norteamericanos para la escuela varian segiin las condiciones
politicas y sociales. Durante los afios sesenta y setenta, uno muy importante consis-
ti6 en utilizar las escuelas para reparar formas histéricas de discriminacion. Sin
embargo, en las dos ultimas décadas estos grandes objetivos no han tenido practi-
camerite ninguna importancia en el debate politico del pais. Durante este periodo
dominado por los negocios, el objetivo principal ha consistido en preparar trabaja-
dores mds capaces y mas productivos. Una de las razones por las cuales las pruebas
sobre unos pocos temas han adquirido una importancia tan grande en la dltima
generacion es que los objetivos de la educacion se han reducido. Tradicionalmente,
las escuelas norteamericanas tenfan muchos otros objetivos, ademads de la ensefian-
za del curriculo. Crear un sentimiento nacional y comunitario y preparar a los edu-
candos para la particicipacién y el liderazgo en una sociedad democratica no eran de
los menores. Generar una filosofia de la vida, aprender la comprension y la tole-
rancia frente a la opiniones distintas, desarrollar la capacidad de ensefiar uno mismo
nuevas cosas, de hacer amigos que enriquezcan la vida y el aprendizaje, crear una
red de oportunidades y comprender el funcionamiento de las instituciones civicas
estaban entre los objetivos basicos de la educacién superior.

Resultados de la reforma

Resulta sumamente interesante examinar las diferencias en los niveles de logros
educativos — en particular en el caso de los estudiantes pobres o pertenecientes a
minorias — entre el momento actual y el periodo de las reformas anteriores a los
afios ochenta.

Ninguna de las reformas de esa época cambi6 fundamentalmente los resulta-
dos en términos de rendimiento. Los resultados de los exdmenes estin mucho mas
ligados al contexto familiar que a las diferencias de programas escolares‘. Existen,
por supuesto, otros resultados muy importantes de la educacién, como el nivel de
obtencién de los titulos y las oportunidades relacionales que modelan de maltiples
maneras las posibilidades de vida. Algunas reformas, sin embargo, determinan una
significativa diferencia en los logros evaluados, sobre todo, al parecer, en el caso de
los estudiantes mds desfavorecidos. Como consecuencia de las reformas igualitarias
de los afios sesenta, se dio un gran paso adelante en lo que respecta a los estudiantes
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desfavorecidos: las disparidades en los logros educativos asociadas a la raza dismi-
nuyeron durante una generacioén. La disparidad entre blancos y negros en los resul-
tados de las pruebas se redujo de manera mas marcada en el Sur’.

Las mayores diferencias se notaron a nivel de la matricula y en los indices de
graduados de la educacién secundaria y superior. Las reformas liberales se produjeron
durante un periodo de aumento de la matricula y la graduacién, modelo que siguié
vigente durante toda la década de los setenta. La curva ascendente de la graduacién
de estudiantes negros en la escuela secundaria y de su matricula en establecimien-
tos de ensefianza superior fue durante esos afios particularmente acusada, en espe-
cial en los Estados que tradicionalmente los habian excluido.

Naturalmente, seria demasiado simplificador atribuir los resultados positivos
a las meras politicas educativas. Las politicas afines — contra la discriminacién en
el empleo y el incremento de los programas publicos, por ejemplo — hicieron que
creciera la clase media negra gracias al desarrollo de muchas categorias ocupacionales.
Se produjo una enorme migracion de negros de zonas rurales del Sur con escuelas muy
deficientes hacia dreas con establecimientos educativos de mejor nivel. En el Sur,
por otra parte, se estaba produciendo ademads un rapido desarrollo de la educacién,
con crecientes inversiones en ese campo.

En la siguiente ola de reformas no se produjo nada semejante a los logros de
los afos sesenta y setenta. Las reformas conservadoras intentaron elevar los indices
normativos a través de las exigencias curriculares y las pruebas. Existen algunos
signos de que en los dltimos afios se han producido ligeras mejoras en matematicas
y ciencias, dreas que se supone son las mas criticas en términos de competencia inter-
nacional. Pero por otro lado, las curvas de los resultados en lectura y escritura son
planas y, al nivel superior evaluado (17 afios), la lectura da signos de debilitamiento®.

La tendencia a completar los estudios secundarios y superiores que mostraba
un sector cada vez mds amplio de los estudiantes ha desaparecido. Los indices de
graduacion en la ensefianza secundaria estdn decayendo y son mas numerosos los
estudiantes que obtienen titulos siguiendo otras vias alternativas menos adecuadas’.
Se ha agudizado la desigualdad de acceso a los estudios superiores determinada por
los ingresos. Las familias mds pudientes tienen ahora mas posibilidades de enviar a
sus hijos a establecimientos de ensefianza superior y las disparidades de ingresos se
han acentuado. En contraste con el momento culminante del acceso — en el que las
familias del cuarto superior (en términos de ingresos) tenian seis veces mas posibi-
lidades que el grupo inferior de tener hijos con diplomas de estudios superiores — la
relacion es ahora de diez a uno*. La educacién postsecundaria se ha vuelto mucho
mads importante desde los afios sesenta, a medida que el aumento de los ingresos
beneficiaba de manera clara a los trabajadores con educacién superior, pero el acce-
so a los estudios superiores se ha reducido significativamente entre las familias de
menores ingresos. La maxima ayuda federal otorgada a los estudiantes pobres conser-
vaba apenas el 43% del poder adquisitivo que tenia en 1980".

Algunas reformas, en particular las que obligan a pasar ciertas pruebas para
completar los estudios secundarios e ingresar a establecimientos de ensefianza supe-
rior, pueden estar causando dafios insospechados. Gran parte de las investigaciones
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han sefialado que esas pruebas reducen los indices de graduacién de los estudiantes
de menores ingresos y de los pertenecientes a categorias minoritarias, sin un aumen-
to compensatorio de los niveles de calidad'?. A pesar de que estd demostrado que
politicas semejantes aplicadas a fines de los afios setenta y comienzos de los ochen-
ta produjeron un aumento de los indices de abandono en Nueva York y Chicago,
a fines de los noventa el Presidente Clinton y gobernadores pertenecientes tanto al
partido demécrata como al republicano propulsaron un retorno decidido a este tipo
de politica educativa.

Algunos norteamericanos se preocupan por el fracaso del sistema educacional
en las escuelas de las grandes ciudades del pais, en general escuelas para nifios per-
tenecientes a minorias. Existe una idea muy extendida segtin la cual las escuelas que
fracasan son las que tienen una gran concentracion de pobreza, las que atienden
“bolsas de Tercer Mundo” aisladas en comunidades urbanas empobrecidas®. Casi
nueve décimos de las escuelas con un noventa o un cien por ciento de estudiantes
‘negros o de origen hispanoamericano tienen lo que se llama pobreza concentrada.

CUADRO 2. Relacién entre pobreza y origen racial en las escuelas (1996-1997)'

% de Porcentaje de alumnos que representan la matricula de los negros y de los latinos’
pobres

en las

escuelas 0-10% 10-20% 20-30% 30-40% 40-50% 50-60% 60-70% 70-80% 80-90% 90-100%

0-10% 31.0 21.2 10.2 6.1 5.9 4.7 5.6 4.7 4.5 3.2
20-25% 35.1 371 31.1 20.7 11.7 7.1 52 3.7 3.2 1.8
25-50% 26.2 32.5 438 49.0 454 382 26.3 15.7 11.4 8.3
50-100% 7.7 9.1 14.9 24.2 37.0 500 62.9 75.8 80.8 86.6
Total 100 100 100 100 100 100 100 100 100 100
% de

escuelas de

EEUU 47.1 10.8 7.7 6.4 5.6 4.5 3.7 3.2 3.2 7.7

1. La correlacién entre el porcentaje de negros y latinos matriculados y el porcentaje de los
que tienen derecho a una comida gratuita es de .66. Los porcentajes reales de pobreza se
suelen subestimar en las escuelas secundarias urbanas, pues muchos alumnos de esos
establecimientos que tendrian derecho a una comida gratuita no quieren matricularse.

2. Las categorias exactas, para los porcentajes, son: 0-10, 10.1-20, 20.1-30, etc.

Fuente: 1996-97 NCES Common Core of Data; Harvard Projection on Desegregation.

En suma, en los periodos en que la politica educativa norteamericana tomoé en cuen-
ta la situacién de los nifios pobres y sus escuelas, se hicieron grandes progresos en la
matricula en la ensefianza secundaria y superior, en la obtencion de titulos y en la
reduccién de las disparidades de logros entre los diversos grupos sociales. Estos éxitos
perdieron terreno y las politicas fueron radicalmente modificadas después que una
coalicién conservadora y mercantilista tomo el poder en los afios ochenta. El orden
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de prioridades que se instaurd primero con la Administracién Reagan y luego con la
de Clinton, ha puesto el acento en el aumento de las pruebas y las exigencias curricu-
lares y en la introduccién de los mecanismos del mercado. La introduccién del mercado
y la insistencia en las pruebas — caracteristicas de esta reforma que fueron tan pro-
mocionadas en el mundo entero — han mostrado escasa eficacia en los Estados Unidos.
Al margen de pequefias mejoras de los resultados en los exdmenes de ciencias y matema-
ticas, éste ha sido un periodo de estancamiento. La tendencia prolongada al aumento
del nimero de graduados de la ensefianza secundaria ha cesado completamente y las
disparidades raciales en los resultados de las evaluaciones han dejado de disminuir.
La obtenci6n de un titulo de ensefianza superior esta hoy fuertemente relacionada con
el nivel econémico familiar. En las secciones siguientes presentamos un examen mas
detallado de tres reformas educativas especificas aplicadas en los Estados Unidos: la inter-
vencién temprana, la evaluacion y la libre opcién de la escuela.

LA INTERVENCION TEMPRANA

En contraste con la escasez de recursos asignados a la politica social, los Estados Unidos
son internacionalmente competitivos en lo que respecta al apoyo a las escuelas piblicas
y generosos en la ayuda a la ensefianza superior®. Es evidente que existe el deseo de
invertir en la educacién, aunque no hay consenso sobre dénde debe situarse esa inversion,
serio inconveniente si se considera que el logro de resultados exige objetivos claramen-
te definidos, precisién sobre la manera de alcanzarlos y evaluacién ulterior de lo realizado.

En lo que respecta a las escuelas norteamericanas, la politica conservadora consi-
dera que para que las escuelas puedan mejorar netamente sus logros basta con imponer
la debida responsabilizacién o un cambio organizativo, pero que los recursos econé-
micos carecen de importancia. La mayoria de los estudios realizados durante afios sobre
las “funciones productivas de la educacion” llegaron a la conclusién de que el dinero gas-
tado en las escuelas no puede hacer casi nada por mejorar los resultados®. Por lo tanto,
no hay ninguna razén que justifique gastar mas o igualar los recursos, ya que de todas
maneras esa inversion careceria de incidencia significativa. El Tribunal Supremo de los
Estados Unidos citd en efecto algunas investigaciones de este tipo en su decisién de
1973 contraria a la orden de igualar los fondos otorgados a las escuelas publicas'’.

Durante los ltimos treinta afios 0 mds, la principal teoria contraria a ésta ha
sostenido que el periodo preescolar o los primerisimos grados de la escolarizaciéon
constituyen un momento critico para realizar una intervencién temprana en el desa-
rrollo educativo que incida de manera determinante sobre los resultados. Este fue
el principal argumento para las intervenciones tempranas elaboradas con el fin de
mejorar la preparacién a la escolaridad y la adquisicién de las primeras nociones
elementales, y fue también la teoria vertebradora del Head Start y de Title I. Esta
teoria tenia suficiente atractivo y suficiente impacto educativo detrds como para pre-
servar estos dos programas durante mds de treinta aiios, si bien Title I se enfrenta
ahora a un serio cuestionamiento por parte del Congreso. Lamentablemente, las
pruebas de los impactos cognoscitivos permanentes de estas intervenciones tem-
pranas distan de ser suficientemente fidedignas.
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El principal estudio longitudinal sobre Title I encontr6 pocas pruebas de bene-
ficios generales y ha conducido a una mayor intensidad de los ataques contra el pro-
grama'®. Entre otros descubrimientos, se llegaba a la conclusién de que los estu-
diantes de las escuelas con fuerte concentracidn de pobreza que recibian esta ayuda
suplementaria no obtenian mejores resultados — sino todo lo contrario — que aquel-
los de condicién similar que no gozaban de programas especiales pero que asistian
a escuelas con mayor diversidad de alumnos.

La dltima version de la teoria de la intervencién temprana introduce la idea
de que la reduccién substancial del nimero de alumnos por clase en los primeros
grados produce considerables beneficios. Durante afios, los investigadores sostu-
vieron que, salvo en los extremos, el niimero de alumnos por clase carecia de signi-
ficacién en lo que respecta a los resultados. Sin embargo, nuevas técnicas estadisti-
cas y un experimento cientifico masivo realizado en el Estado de Tennessee han
transformado por completo estas conclusiones. Durante los afios noventa, Larry
Hedges — especialista en estadistica de la Universidad de Chicago ~ y sus colabora-
dores llevaron a cabo una serie de estudios a los que se sumo el realizado en 1996
por F. Mosteller, R.J. Light y J.A. Sachs” sobre distintos aspectos relacionados con
el nimero de alumnos por clase. Los estudios de Hedges llegaban a la conclusién
de que los recursos asignados tenian efectos y que un cierto nimero de variables —
cuantia de los recursos, proporcidn entre alumnos y docentes, experiencia y for-
macion del docente, entre otras — estaban relacionadas de manera significativa con
los resultados obtenidos en las pruebas®.

La nueva investigacién sobre el nimero de alumnos por clase tuvo un
impacto casi inmediato sobre la politica y provocd, por ejemplo, una reduccién
masiva del nimero de alumnos en los primeros grados de las escuelas de
California. Esta reforma fue sostenida en 1998 en nueve Estados al menos por
los candidatos al cargo de gobernador y por el Presidente Clinton?'. Por otra
parte, esta reforma parece bien encaminada ya que, si bien todavia se presta a
controversia en la comunidad cientifica®, goza del apoyo masivo del pablico y
de las organizaciones educativas, ademas de no suscitar ninguin tipo de debate
ideoldgico.

LOS RESULTADOS DE LAS PRUEBAS

El debate politico. de los afios ochenta y noventa estuvo centrado en los promedios
relativamente bajos obtenidos por los estudiantes norteamericanos en las pruebas
internacionales, entendidos como una amenaza para el éxito econémico a largo
plazo. Un examen mids detallado, sin embargo, revela que ese problema refleja los
pobres resultados de los estudiantes pertenecientes a minorias o a familias de bajos
ingresos, que constituyen una creciente proporcién de los jévenes norteamerica-
nos. Los distritos escolares que preparan estudiantes para las universidades més
competitivas del mundo y que responden a las normas mds exigentes a nivel inter-
nacional® conviven en estrecha proximidad con los que preparan a sus estudiantes
para nada.
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Las mejoras en los resultados de las pruebas han sido, en general, reducidas
en matemadticas y ciencias y virtualmente inexistentes en otras disciplinas, especial-
mente a nivel secundario. Esto ha llevado a formas cada vez mds rigurosas de insis-
tencia en las pruebas y, paralelamente, a un creciente rechazo de la escuela publica
por parte de la ciudadania. Esto se basa en un diagnéstico del problema y en una
teoria motivacional que pueden resultar erréneos en muchas circunstancias, dando
por supuesto que los bajos rendimientos son provocados por técnicas educativas
ineficaces y por los inadecuados desafios propuestos a los estudiantes, y que la pre-
sién publica va a forzar a las escuelas a mejorarse. De manera perversa, la publica-
cion de los resultados de las pruebas puede entrafiar consecuencias negativas. Los
resultados de las pruebas segun los sistemas de medicién estatales fueron amplia-
mente utilizados, por ejemplo, en estudios del mercado inmobiliario. Hacerlos pibli-
cos como prueba de la baja calidad de la escuelas es una manera de incitar a las
familias y a los docentes a elegir otros lugares para vivir o trabajar, con lo que las
escuelas y los distritos sefialados se debilitan ain mas.

Las reformas centradas en las pruebas y la responsabilizacién de los afios ochen-
ta produjeron datos comparables sobre los resultados en las escuelas y los distritos
escolares, con la esperanza de que servirian para producir mejores resultados. (El
movimiento conservador considera que el fracaso no se relaciona con la capacidad
o los recursos, sino con la falta de disciplina, los falsos valores y la mala organiza-
cién). Los datos muestran, sin embargo, que las escuelas con gran concentracién de
pobreza y las minorias experimentan de manera inevitable serias dificultades edu-
cativas en todo el pais, cualesquiera que sean las politicas y las organizaciones. Estas
escuelas y sus maestros, los sindicatos docentes y los administradores locales son
acusados del fracaso en términos violentos y despectivos. No hay pricticamente
ninguin debate sobre la posibilidad de que el fracaso pueda deberse a la distribucién
de los ingresos o a la concentracién de pobreza.

En todos y cada uno de los Estados, las escuelas que ocupan las posiciones
inferiores en la lista de resultados tienden a estar ubicadas en las dreas de minorias
y de gran pobreza de las grandes ciudades. Un anilisis detallado de los resultados
de las pruebas en Michigan mostré, por ejemplo, que alrededor del 60% de las dife-
rencias en los resultados puede explicarse por el nivel socioeconémico de las fami-
lias*. Algunos Estados registran en los informes sobre los resultados los niveles de
pobreza, a causa de la fuerte relacion entre unos y otros y por el hecho de que las
escuelas estdn siendo recompensadas o criticadas en primer lugar en razén de la
riqueza de la comunidad. Los estudios sobre todas las escuelas del area metropoli-
tana de Chicago y Los Angeles mostraron una correlacién de 0,8-0,9 entre el por-
centaje de estudiantes pobres de una escuela y sus resultados en las pruebas y una co-
rrelacién similar con el porcentaje de estudiantes pertenecientes a minorias®. También
se registraron muy fuertes relaciones entre la pobreza y los resultados de las pruebas
en la totalidad del territorio de los Estados de Georgia y Carolina del Sur?®.

Desde comienzos de los afios ochenta, la politica de poner el acento sobre la
evaluacion ha sido ampliamente aceptada como una poderosa herramienta para
propiciar el cambio educativo, pero su aceptacion se ha basado mds en la ideologia
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que en las comprobaciones surgidas de la investigacién?’. Existen indicios significa-
tivos de que la confianza en las pruebas refuerza las ventajas del contexto familiar,
ya que hay una relacién muy fuerte entre ingresos, educacion de los padres y resul-
tados en las pruebas. Cuando los exdmenes determinan el acceso a la educacion
postescolar o el abandono de los estudios, estas politicas tienden a intensificar las
desigualdades®.

Los resultados de las intervenciones educativas y la eficacia de las escuelas se
miden en general segin las modificaciones a corto plazo en los resultados de las
pruebas o el valor absoluto de los resultados de los exdmenes. Como estos resulta-
dos estan fuertemente ligados a las condiciones extraescolares y como los cambios
pedagdgicos o curriculares a menudo tardan afios antes de reflejarse en los resulta-
dos de las pruebas, el proceso se desvia hacia la recompensa de las escuelas con
nifios de familias mas privilegiadas y hacia la prevalencia de la preparacién super-
ficial de las pruebas por encima de las reformas profundas. El hecho de poner un
peso excesivo en las pruebas tiende a limitar la discusion, privilegia a las elites y
lleva a las escuelas — en especial a las que tienen estudiantes de bajo rendimiento —
a dar prioridad a los aspectos que vayan a evaluarse en los exdmenes.

En décadas recientes se ha observado una tendencia a creer que la progresion
en los resultados de las pruebas constituye el mejor modo — o incluso el dnico — de
identificar las mejores escuelas. Los objetivos fundamentales de las escuelas, sin
embargo, comprenden muchos factores que van mads alla del desarrollo cognosciti-
vo, como por ejemplo el desarrollo de aptitudes para el aprendizaje a lo largo de la
vida; el desarrollo social, incluida la capacitacion para relacionarse con compaiieros
de distintos medios (importante para el futuro trabajo y los procesos comunitarios
y democraticos); la constitucion de una red de oportunidades para el durante y el
después del periodo escolar; el contacto con un grupo de pares; la adquisicién de
titulos para la educacién ulterior y los futuros empleos; y la preparacion para seguir
con éxito estudios superiores.

Si bien mucho puede desprenderse de los resultados de las pruebas, especial-
mente cuando los estudiantes son seguidos a lo largo de un cierto tiempo, las medi-
ciones de los diversos impactos de las politicas son verdaderamente muy limitadas.
Si se las utiliza tanto es porque son baratas, de aplicacion y medicién inmediata y
faciles de materializar en una aparentemente valida evaluacion de los resultados de
la escuela, ya que existe en el ptiblico una gran confianza en el valor de los exa-
menes. Por ejemplo, las encuestas de opinién mostraron que, de 1978 a 1995, entre
65y 75% de los ciudadanos norteamericanos pensaban que las pruebas favorecian
a los estudiantes que no podian aprobar los exdmenes del nivel de conocimientos”.
En 1998, el 71% apoyaba un programa nacional de evaluacién presentado por el
Presidente Clinton®.

Si los exdmenes se imponen como requisito indispensable y la preparacion
de los estudiantes no es equiparada (como casi nunca lo es en los Estados Unidos),
los nifios y las escuelas de las comunidades mas desfavorecidas serdn castigados
por lo que no lograron aprender en sus escuelas inferiores y el castigo desmora-
lizard atin mds a los nifos y a todos aquellos que trabajan con ellos. La utiliza-
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cioén de las pruebas sin tomar en cuenta las desigualdades educativas también
tiende a reforzar los estereotipos sobre los grupos de nifios. Un estudio de 1999
del National Research Council of the National Academy of Sciences llegaba a la
conclusién de que esas pruebas tenian estrecha relacidon con el aumento de las
tasas de abandono escolar entre los estudiantes pertenecientes a minorias, y que
nunca deberian utilizarse como el inico factor determinante de la graduacién o
de la admisién®'.

Todo esto no implica que las pruebas bien normalizadas no constituyan una he-
rramienta util. Es muy importante saber cudles son las destrezas que los alumnos estan
adquiriendo. Los datos relativos a las pruebas deberian ser utilizados para identificar
los problemas, recompensar los progresos y disponer las intervenciones y tutorias.

EL DEBATE SOBRE LA LIBRE OPCION

Otra teoria que se ha explorado durante el pasado medio siglo sugiere que la mejor
manera de desarrollar las oportunidades educativas para los estudiantes de las escue-
las aisladas, inferiores y con alto indice de pobreza consiste en encontrar el modo
de transferirlos a escuelas mejores. Esta teoria fue el principal fundamento para las
acciones de desegregacion, los programas de opcidn libre, la creacién de escuelas
piloto, de escuelas convencionadas y de bonos educativos destinados a pagar las
tasas de las escuelas privadas.

En los udltimos quince afios las teorias que sostienen la eficacia de los meca-
nismos de la libre opcidn y el mercado laboral para provocar el cambio en las ofer-
tas de las escuelas y el mejoramiento de los resultados educativos han gozado de un
éxito considerable. El significado que podia atribuirse a datos muy limitados sobre
los resultados de las pruebas de conocimiento realizadas en las escuelas que se pres-
taron a la experiencia de los bonos educativos dio lugar a un vivo debate, al que se
sumaron estudios introducidos en la ultima campafa electoral presidencial sobre
un pequefio namero de nifios de tres escuelas de Milwaukee. Los mecanismos de la
libre opcidn, si no estan encuadrados por otras politicas, parecen mostrar una clara
tendencia a la estratificacion en niveles socioecondmicos. Las escuelas son a menu-
do bien consideradas por el piblico y algunas veces obtienen resultados relativa-
mente altos en las pruebas. Hasta qué punto representa esto una forma disimulada
de seleccion de alumnos y docentes o, por el contrario, una clara mejora de la cali-
dad educativa es algo muy dificil de elucidar, ya que las familias — las que eligen y
las que no — pueden diferir en gran medida. La mayor parte del debate ha girado
en torno a comparaciones, procedimientos analiticos y supuestos que no llevaron a
ninguna convergencia de las conclusiones®.

Gran parte de la investigacion se ha centrado en los problemas de la desegre-
gacion y muestra que los estudiantes pertenecientes a minorias en general obtienen
el acceso a escuelas mas competitivas y en una pequefia pero significativa medida
logran mejorar sus resultados. Los mayores efectos de la desegregacién se encuentran
a nivel de los estudios superiores — completados con éxito — y en la constitucién de
una red de relaciones que les permiten integrarse a la corriente central de la sociedad®.
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Las escuelas piloto — que nacieron en el marco de los esfuerzos por lograr la
desegregacion — ofrecen oportunidades curriculares especializadas a los estudiantes
que optan por matricularse en ellas. Su cuerpo docente a menudo se constituye tam-
bién por eleccion de cada uno de los profesores, que reciben una formacion particular
y el equipo necesario para desarrollar los curriculos especializados. Las escuelas
piloto estdn abiertas a los nifios de distintos medios, a menudo sin exigencias par-
ticulares de admisién, y muchas operan segtin politicas que requieren la integracién
racial. En general ofrecen transporte gratuito a todos los nifios interesados y for-
man parte del sistema regular de las escuelas piblicas. Algunos estudios dan cuen-
ta de los progresos obtenidos gracias a la aplicacién de los programas de las escue-
las piloto®.

Durante los dltimos diez afios se han puesto en practica muchas otras formas
de libre opcién y de creacidn de nuevas escuelas alli donde las viejas habian fraca-
sado. Las escuelas convencionadas constituyen un tipo de innovacién que se estd
propagando rapidamente, por el cual un grupo privado o sin fines de lucro recibe
fondos publicos para asegurar el funcionamiento de una escuela bajo control pri-
vado que ofrece ensefianza gratuita siguiendo reglas y programas educativos dife-
rentes de los de las escuelas piblicas normales. Las primeras comprobaciones sobre
los logros académicos de las escuelas convencionadas muestran pocas diferencias
de nivel. Las escuelas pequenias se crean lanzando varias a la vez, a menudo dentro
de un edificio que ha alojado ya una escuela que ha fracasado. La politica de recons-
titucion consiste en trasladar todo el personal de una escuela y crear una nueva con
los reemplazantes, en el edificio de la vieja escuela, con objeto de liquidar los anti-
guos modelos y las romper con expectativas de fracaso. Los bonos educativos son sub-
sidios publicos que se asignan a quienes deciden enviar a sus hijos a escuelas priva-
das de pago. Desde los afios ochenta estas innovaciones se han difundido muy amplia-
mente, pero hasta la fecha hay pocos estudios serios sobre su impacto®.

Las formas de libre opcién que contintian aplicindose ahora més activamen-
te — las escuelas convencionadas y los bonos educativos - son las que estin en
mayor conflicto con las escuelas puiblicas tradicionales y las que menos protegen
la equidad. Estas escuelas reflejan una fuerte preferencia ideolégica por las opciones
individuales guiadas por el mercado laboral y una repugnancia a examinar las
maneras en que esos mercados actian sobre la gente con desigualdad de informa-
¢idn, capacitacién y recursos. Hasta el momento no existen pruebas convincentes
de que las escuelas convencionadas o los bonos educativos hayan logrado claros
beneficios académicos y, sin embargo, se siguen creando muchas instituciones de
este tipo y el Tribunal Supremo ha autorizado recientemente un plan de bonos que
cubre el funcionamiento de escuelas religiosas en el Estado de Winsconsin. Estos
cambios de la politica educativa norteamericana son muy significativos, pero todavia
es demasiado pronto para pronunciarse con certeza sobre sus consecuencias a largo
plazo.

Los tnicos aspectos de las experiencias de libre opcidn que podrian autorizar
conclusiones razonablemente claras son las distintas politicas de libre matricula —
en las que los estudiantes tienen derecho a elegir entre las escuelas que no ofrecen curri-
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culos especializados — y la politica de las escuelas piloto, en las cuales las familias
pueden optar por curriculos muy diferenciados en instituciones particulares. El pri-
mer tipo de politica fue experimentada en los afios sesenta en miles de distritos esco-
lares, y en un cierto nimero de Estados recientemente. En términos generales, las
transferencias carecen de importancia cifrable: 1 6 2% de los estudiantes. Los pro-
gramas de las escuelas piloto, por otro lado, tienen a menudo suficiente éxito como
para persuadir a las familias de cambiar de escuela, a pesar de que generalmente
atienden un sector relativamente estrecho de la poblacién escolar. Estas escuelas
atraen evidentemente a estudiantes con resultados superiores a la media, pero tam-
bién a un nimero sustancial de alumnos no blancos, en razén de los requisitos de la
desegregacion y del suministro de transporte gratuito. Si bien estas escuelas contri-
buyen, al menos en parte, a la estratificacién en niveles socioeconémicos, también
intensifican la integracidn racial y pueden contribuir a retener a las familias de clase
media. Algunos estudios significativos sugieren que esta politica tiene efectos posi-
tivos sobre el nivel de los resultados académicos, efectos que van mads alla de las
consecuencias de la seleccidn, quizds en razon del impacto combinado de una nueva
escuela, un cuerpo docente unido en torno a una misién educativa diferenciada y
padres favorables a ese tipo de programa curricular para sus hijos. Paradéjicamente,
en la actualidad estas escuelas se ven atacadas ante los tribunales federales por los
conservadores, que impugnan sus requisitos de desegregacion,

Hasta la fecha, sin embargo, los resultados muestran claramente que los simples
mecanismos de libre opcién maximizan las posibilidades — a veces complejas — para
quienes pueden acceder a la informacion correspondiente, pero a menudo dejan
atras a quienes se encuentran en el otro extremo del espectro social. Una libre opcién
igualitaria — o que incluso acreciente las oportunidades ofrecidas a los mas necesi-
tados — requiere una gran diversidad de mecanismos que hagan llegar la informa-
cién a quienes se encuentran en los estratos inferiores de la sociedad y los alienten
a optar.

Muchas de las cuestiones clave giran en torno a la capacidad de acrecentar el
numero de las opciones escolares sin causar serios deterioros adicionales a las escue-
las ya existentes que se encuentran en dificultad, deterioros que serian provocados
por el eventual reclutamiento de sus mejores estudiantes y docentes. Las experiencias
realizadas a pequena escala dificilmente podrian responder a los interrogantes que
plantea la aplicacion a gran escala. Los sistemas de escuelas piiblicas se han encon-
trado con una gran escasez de autoridades escolares y docentes que puedan susten-
tar un programa educativo de calidad dirigido a una comunidad muy desfavorecida.
Por esto resulta fundamental saber si se cuenta o no con la cantidad suficiente de
recursos humanos para apoyar un gran namero de escuelas nuevas o con mayor
autonomia y profundamente reorganizadas. ¢Existe una tendencia a la creciente
estratificacién inherente a casi todos los tipos de mecanismos de seleccién y de
opcidn, dada la desigualdad de conocimientos y relaciones de los padres o existen
maneras viables de contrarrestar esas desventajas? ; Qué ocurre con los estudiantes
y docentes que permanecen en las escuelas deficitarias, después de que los mejores
alumnos y los mejores docentes se han marchado?
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Un seminario para profesores celebrado en la Universidad de Harvard encargd
varios estudios sobre la libre opcién y edité un libro — Who chooses? Who loses?
[¢Quién elige? ¢Quién pierde?] — que llegaba a la conclusién de que la libre opcién
casi siempre llevaba a la estratificacién de las escuelas, pero que existian grandes
dudas acerca de sus eventuales beneficios.

Los observadores de otros paises que intentan extraer afirmaciones rotundas
sobre los mercados laborales y la privatizacion en las escuelas norteamericanas
deberian proceder con gran prudencia, en razén de la peligrosa combinacién de una
fuerte divisién ideoldgica, los muy limitados experimentos a los que se presta mds aten-
cién de la debida y la falta absoluta de experiencia sobre los efectos de una verda-
dera aplicacién sistematica a largo plazo. En el debate norteamericano acerca de los
bonos educativos, practicamente no se discute la experiencia de sociedades que han
ido mucho mais lejos por esta via. Hemos podido examinar la experiencia de otros
paises con grupos sociales, religiosos y lingiiisticos fragmentados que otorgan sub-
sidios a las escuelas privadas y confesionales, y las recientes experiencias desarrolladas
en el Reino Unido, Chile, Nueva Zelandia y otros lugares. Los resultados de esas
experiencias sugieren que la puesta en practica de tales mecanismos a gran escala
incrementaria la estratificacién educativa.

Conclusiones

Si bien se han logrado algunas mejoras de los resultados en ciencias y matemati-
cas, las reformas recientes no han alcanzado sus objetivos. En realidad, el acuer-
do “Goals 2000” [Objetivos 2000] entre el Presidente Bush y los gobernadores
de todo el pais no sélo se estd quedando corto en las realizaciones, sino que algu-
nos aspectos de la desigualdad estdn incluso empeorando. La voz de las ideologias
politicas conservadoras y centristas de los Estados Unidos encuentra eco en todo
el mundo, sobre todo por la posicién politica y econdmica que ocupa el pais en
la actualidad, y no porque haya serios fundamentos para afirmar que esas politi-
cas funcionan.

Creo que quienes se interesan por mejorar los niveles de logros y por reducir en
sus sociedades las desigualdades existentes en el campo de la educacién deberian
orientarse mas bien hacia una serie de reformas anteriores, lanzadas a partir de un
diagnéstico muy diferente. En los trabajos de investigacién llevados a cabo en los
Estados Unidos, nada permite suponer que la educacién pueda reducir verdaderamente
sus profundas desigualdades si las medidas que se adoptan en ese campo no van
también acomparfiadas por cambios introducidos en otros sectores de la sociedad.
Si las escuelas con altos indices de pobreza obtienen casi siempre pobres resultados,
si los estudiantes que asisten a ellas tienen muchas menos posibilidades de salir ade-
lante y si los centenares de miles de millones de ddlares gastados en ayudas espe-
ciales han dado resultados profundamente decepcionantes, es esencial llegar a com-
prender por fin que los problemas fundamentales tienen sus raices fuera de la escue-
la. Ademas, las escuelas que atienden sobre todo nifios de familias de bajos ingre-
sos parecen ser — aun en los casos en que obtienen asignaciones adicionales — sis-
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tematicamente dispares de muchas maneras, entre las que se cuentan el nivel de com-
petencia, la capacidad docente, el compromiso y los recursos de los padres y el curri-
culo escolar.

La ausencia de una seria formacién académica en demasiadas escuelas ha contri-
buido a alentar la exigencia de cambios en la politica educativa, cambios que a menu-
do toman la forma de mayores requisitos y mds pruebas. Necesitamos curriculos serios,
capaces de responder a los desafios de la situacién. Necesitamos seleccionar sistemas
variados de libre opcién, que produzcan cambios en el nivel escolar e incluyan medi-
das para equiparar la informacion de los padres, mecanismos de seleccién justos, trans-
porte gratuito, respeto a los derechos humanos para garantizar el acceso de las minorias
y auténticas alternativas educativas. Los programas de educacién compensatoria
deberian basarse en modelos de éxito probado y ofrecer reales garantias de mejoras
educativas a nivel del conocimiento, la graduacion, el acceso y la continuacién de estu-
dios superiores y otros aspectos criticos. Debemos reconocer el desafio que entrafia
la diversidad lingiiistica, étnica y racial y el hecho de que hemos trabajado muy poco
- tanto a nivel de la investigacion como de las politicas aplicadas — para establecer un
conjunto coherente de necesidades fundamentales. Necesitamos poner a prueba la efi-
cacia de fuertes incentivos para que grupos de docentes con talento acepten ir a escue-
las de dreas urbanas conflictivas y permanecer en ellas durante los afios necesarios
para la realizacion de reformas profundas. Necesitamos entender en qué consiste una
buena evaluacién y utilizar los exdmenes para el diagnostico y la creacion de tutorias
y otras formas de apoyo, y no como sanciones contra los estudiantes.

La educacién postsecundaria es tan comiin y tan importante como lo fue la
secundaria en el periodo inmediatamente posterior a la Segunda Guerra Mundial,
pero carecemos de iniciativas politicas suficientemente serias para acrecentar las posi-
bilidades de éxito de los alumnos de las escuelas y comunidades con alto indice de
pobreza en su transicién a los estudios superiores. Los establecimientos de educacién
superior estdn tratando afanosamente de mejorar sus resultados mediante la eleva-
cién de sus niveles de exigencia y de sus expectativas y la eliminacién de la educa-
cién compensatoria. Hay muy poca coordinacion con los establecimientos de ensefian-
za superior. Dado que la formacién postsecundaria se ha vuelto una necesidad para
el nivel social de las clases medias, es importante comprender que las escuelas pibli-
cas y los establecimientos de ensefianza superior forman parte de un continuo que
modela la futura estratificacion de la sociedad. Las universidades no deben buscar la
calidad a través de la exclusién y otras formas que refuerzan las divisiones sociales.

Los educadores de otros paises interesados en las ensefianzas que pudieran
extraerse de la experiencia norteamericana encontrarin a menudo, si examinan los
mejores ejemplos, que los Estados Unidos tienen mucho por hacer todavia y que los
trabajos de investigacion llevados a cabo en el pais no permiten derivar de sus resul-
tados un modelo simple que garantice un mayor éxito escolar. Sin embargo, den-
tro de la extraordinaria variedad de experiencias de las reformas educativas nor-
teamericanas y de la investigacién masiva sobre sus impactos se encuentran algu-
nos elementos aleccionadores que pueden ser de real interés para quienes desean
ampliar las oportunidades educativas en sus propias sociedades.
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En un mundo en el que muchos paises estdan tratando de crear democracias
modernas viables y que ha sido testigo del trdgico fracaso de muchas sociedades
multiétnicas, los objetivos de un periodo anterior en los Estados Unidos pueden ser
mas importantes que los presentes. Una sociedad que produce resultados levemen-
te superiores en las pruebas de conocimientos, pero que no hace nada por evitar que
aumenten las disparidades sociales, no tiene un sistema educativo que pueda servir
de modelo.
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“perteneciente a los Estados Unidos de América”.
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1996, pag. 1, 30-31; L. C. Rose y A.M. Gallup, The 30th annual Phi Delta Kappa/Gallup
poll of the public’s attitudes toward the public schools [El 30° sondeo anual Phi Delta
Kappa/Gallup acerca de las actitudes del publico con respecto a la escuela publica], Phi
Delta Kappan (Bloomington, Indiana), septiembre de 1998,

4. G. Sunderman, The politics of school reform: the educacional excellenece movement
and state policy making [La politica de la reforma escolar: el movimiento de excelencia
en educacion y la accién politica del Estado], Department of Political Science, University
of Chicago, 1995, (tesis de doctorado no publicada.)

5. El enfoque de base se llamé “America 2000 bajo el Presidente Bush y “Goals 2000”
bajo la Administracién Clinton.

6. J.S. Coleman, Equality of educational oportunity [La igualdad de oportunidades en
educacion], Washington DC, Government Printing Office, 1966.

7. D. Grissmer, A. Flanagan y S. Williamson, Why did the Black-White score gap narrow
in the 1970s and 1980s? [¢Por qué se ha reducido la diferencia de los resultados entre
blancos y negros en los afios setenta y ochenta?], en: C. Jencks y M. Phillips (comps.),
The Black-White score gap, Washington DC, Brookings Institution, 1998.

8.  United States Department of Education, National Center for Education Statistics, NAEP
1996 trends in academic progress [Tendencias del progreso académico NAEP en 1996},
Washington DC, Government Printing Office, 1996, figura 2.

9.  United States Department of Education, National Center for Education Statistics,
Dropout rates in the United States: 1997 [Indices de abandono en los Estados Unidos:
1997], Washington DC, Government Printing Office, 1999, pdg. 20, cuadro 6.

10. T. Mortenson, Post-secondary opportunity [Oportunidades en postsecundarial,
Oskaloosa, lowa, 1998.

11. Educational Resting Service, The steeper stairs of higher education, ETS research [Los
altos escalones de la educacién superior, investigacion del ETS], ETS Net, (Princeton,
Nueva Jersey), 1997, pag. 1.

12. R. Hauser, trabajo presentado en la Conference on High Stakes Testing, Columbia
Teachers College, el 4 de diciembre de 1998; véase también J. P. Hubert y R. M. Hauser
(comps.), High stakes testing for tracking, promotion and graduation [Los tests de

Perspectivas, vol. XXIX, n° 4, diciembre 1999



13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

20.
21.

22,

23.

Reformas educativas en los Estados Unidos 661

importancia crucial para la bisqueda, la promocién y la graduacién], Washington DC,
National Academy Press, 1999; L. A. Shepard y M. L. Smith (comps.), Flunking grades:
research and policies on retention [Clases de suspensos: investigacién y politica sobre la
retencién], Londres, Falmer Press, 1989.

Cuando los datos nacionales de los Estados Unidos se comparan con los de los princi-
pales paises industrializados, los estados individuales a menudo cubren un espectro
sumamente amplio, desde los niveles muy elevados de rendimiento nacional hasta los mas
bajos. Véase Estados Unidos, National Center for Education Statistics, Education in
states and nations: U.S. states with the OECD countries in 1988 [La educacién en los
Estados y en las naciones: los Estados de Estados Unidos y los paises de la OCDE en
1988], Washington DC, Government Printing Office, 1988.

G. Orfield et al., Deeping segregation in American public schools [La agravacién de la
segregacion en las escuelas publicas de los Estados Unidos], en: Equity and excellence
in education (Westport, Connecticut), vol. 30, n°® 2, septiembre de 1997.
Organizacion para la Cooperacién y el Desarrollo Econdmico, Education at a glance:
OECD indicators [La educacién de un vistazo: indicadores de la OCDE], Paris, OCDE,
1995, pag. 77.

E. Hanusheck, Making schools work: improving performance and controlling coasts
[Hacer funcionar las escuelas: mejorar el rendimiento y controlar los costos|, Washington
DC, Brookings Institution, 1994.

Rodriguez v. San Antonio Independent School District [Rodriguez contra el distrito
escolar independiente de San Francisco], 411 U.S. 1 (1973).

Prospects: the congressionally mandated study of educational growth and opportunity:
the interim report [Perspectivas: estudio encargado por el Congreso sobre el crecimiento
y las oportunidades de educacién: informe interino], Washington DC, Department of
Education, 1993.

L. Hedges, R. D. Laine y R. Greenwald, Does money matter? A meta-analysis of studies
of the effects of differential school inputs on student outcomes [¢Es importante el dine-
ro? Metaanalisis de los estudios consagrados a los efectos de los insumos en las escue-
las diferenciadas sobre los resultados de los alumnos], Educational Researcher
{Washington DC), vol. 23, n°® 3, pags. 5-14; F. Mosteller, The Tennessee study of class
size in the early school grades [El estudio de Tennessee sobre el tamafio de la clase en
los primeros grados de la escuelal, The future of children (Los Altos, California), vol. §,
n°® 2 (verano-otofio de 1995), pags. 113-127; R. Greenwald, D. R. Laine y L. Hedges,
The school funding controversy: reality bites [La controversia del financiamiento de las
escuelas: la realidad muerde], Educational Leadership (Alexandria, Virginia), 1996,
pags. 78-79.

L. Hedges, R. D. Laine y R. Greenwald, op. cit., cuadros 2 y 3.

Summary of gubernatorial candidates’positions on education [Resumen de las posi-
ciones adoptadas por los candidatos al puesto de gobernador]|, Education Week
(Washington DC), 7 de octubre de 1998, pags. 20-21.

C. Shea, Do smaller classes mean better schools? Economists aren’t so sure [¢Las clases
mds pequefias se traducen en mejores escuelas? Los economistas no estan seguros],
Chronicle of higher eduaction (Washington DC), 3 de abril de 1998, pig. A18.

Sélo un pais en el mundo, por ejemplo, tenia resultados de un octavo grado en ciencia
superiores a los del estado de Minnesota en TIMMS (National Educational Goals
Report 1997, Washington DC, Government Printing Office, 1997, pag. 20).

Perspectivas, vol. XXI1X, n° 4, diciembre 1999




662

24.

25.

26.

27.

28.

29.

30.
31.
32.

33.

34.

35.

Gary Orfield

H. Newman, Test results can be skewed by many outside factors [Los resultados de los
tests pueden ser sesgados por numerosos factores exteriores|, Detroit Free Press (Detroit),
7 de mayo de 1998.

G. Orfield y C. Ashkinaze, The closing door: conservative policy and Black opportu-
nity [Las puertas que se cierran: politica conservadora y oportunidades para los negros],
Chicago, University of Chicago Press, 1991, pags. 123-129; G. Orfield, Urban schoo-
ling and the perpetuation of job inequality in metropolitan Chicago [La escolaridad
urbana y la persistencia de la desigualdad ante el trabajo en el drea matropolitana de
Chicago], en: G. E. Peterson y W. Vroman (comps.), Urban labor markets and job
opportunity, Washington DC, Urban Institute, 1992; G. Orfield, Exclusion of the majo-
rity: shrinking college access and public policy in metropolitan Los Angeles [Exclusion
de la mayoria: limitacién del acceso a la Universidad y politica piiblica en el drea metro-
politana de Los Angeles], The Urban Review (Nueva York), vol. 20, n° 3 (otofio 1988),
pags. 147-163.

Los datos del National Center for Education Statistics muestran que las escuelas que
tenian entre un 90 y un 100% de negros y/o hispanos en el aflo lectivo de 1994-95
tenian 16 veces mas posibilidades de contar con una mayoria de nifios pobres que las
escuelas con 90-100% de estudiantes blancos.

G. Orfield y E. Debray (comps.), Hard work for good schools: facts not fads in Title 1
reform [Trabajar duro para tener buenas escuelas: hechos, y no caprichos de la refor-
ma Title I], Cambridge, Harvard Civil Rights Project, 1999.

J. Heubert y E. Hauser (comps.), High stakes [Grandes retos], Washington DC, National
Academy Press, 1998.

S. M. Elam y L. C. Rose, The 27th annual Phi Delta Kappa/Gallup Poll of the public’s
attitudes toward the public schools [27° sondeo anual Phi Delta Kappa/Gallup sobre
las actitudes del piblico hacia las escuelas publicas], Phi Delta Kappa (Bloomington,
Indiana), septiembre de 1995, pag. 47.

L. C. Rose y A. M. Gallup, op. cit., pag. 51.

J. Heubert y R. M. Hauser (comps.), 1999, op. cit.

B. Fuller y R. Elmore, Who chooses? Who loses? [¢Quién elige? ¢Quién pierde?], Nueva
York, Teachers College Press, 1996.

W. G. Stephan, School desegregation: short-term and long-term effects [Desegregacion
escolar: efectos a corto y a largo plazo], en: H. J. Knopke, R. J. Norrel y R. W. Rogers,
Opening doors: perspectives on race relations in conyemporary America, Tuscaloosa,
University of Alabama Press, 1991, pdgs. 100-118.

R. K. Blank, R. E. Levine y L. Steel, After 15 years: magnet schools in urban education
[Después de 15 afios: escuelas publicas de la ensefianza urbana especializadas en una
disciplina], en: B. Fuller y R. F. Elmore, op. cit.

T. Lewin, Few clear lessons from nation’s first school-choise program [Pocas lecciones
carlas del programa nacional de eleccién de las primeras escuelas], New York Times
(Nueva York), 27 de marzo de 1999.

Perspectivas, vol. XXIX, n° 4, diciembre 1999



TENDENCIAS/CASOS




UNA ECONOMIA EN TRANSICION:

SU REPERCUSION EN LA

EDUCACION SUPERIOR

EN VIET NAM

Jill Lammert

Para triunfar hay que aprender a inclinarse a favor del viento
PROVERBIO VIETNAMITA

Introducciodn

Para muchos paises, el paso de una economia planificada o dirigida a una economia
de mercado no ha estado exento de dificultades, dando lugar con frecuencia a fuertes
descensos de los salarios reales, de los productos industriales y del producto nacio-
nal bruto. Como es légico, las repercusiones econémicas de lo que mds adelante 1la-
maremos “transicion econémica” se dejan sentir en todos los dmbitos de la sociedad.
En este articulo analizaré la experiencia de la transicién econémica en Viet Nam,
prestando una atencién especial al modo en que los cambios que se producen en la
sociedad repercuten en los sistemas de educacién superior.

Version original: inglés

Jill D. Lammert (Estados Unidos de América)
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Las economias dirigidas se caracterizan por los siguientes rasgos: planificacién
central; ausencia de empresas privadas o ganancias personales; control total por
parte del gobierno de precios, salarios, dinero, intereses y tipos de cambio; colecti-
vizacién de la agricultura; intercambios comerciales principalmente con otros paises
comunistas o socialistas; y la idea de que “todo trabajo va en beneficio del Estado y
las necesidades del pueblo” (Sweeney y Foster, 1995, pag. 35). Por su parte, la eco-
nomia de mercado se caracteriza por controles gubernamentales relajados; escasas
restricciones de comercio; ausencia de control de precios, salarios, tipos de interés y
tipos de cambio; libre circulacién de productos y servicios en la propia economia y
en otros paises; empresas privadas y ganancias personales; y la posibilidad de que todo
el mundo trabaje voluntaria y basicamente para obtener beneficios econémicos o
satisfaccién personal” (Samuelson y Nordhaus, 1995, pag. 712).

Fforde y de Vylder (1996, pags. 39-40) sefialan que, normalmente, las eco-
nomias en transicién pasan por cuatro etapas:

Etapa previa: las transacciones econémicas autonomas no se aceptan todavia ofi-
cialmente, pero hay ya un aumento significativo de actividades no planifica-
das.

Ruptura: el rapido aumento de transacciones auténomas acelera el proceso de tran-
sicién. Entre clientes y proveedores se va desarrollando un nuevo tipo de rela-
ciones directas.

Transicion formal: se desarrollan y aumentan las actividades orientadas al mercado
dentro de un marco institucionalizado y hasta cierto punto legalmente auto-
rizado.

Etapa posterior: las posibles distorsiones del mercado reconocibles ya en las dos
fases anteriores alcanzan un punto critico y pasan a ser un problema impor-
tante en el sistema econémico y social. Especialmente, es caracteristico que el
desarrollo tardio de mercados de capital dé lugar a que (i) la acumulacién ver-
daderamente auténoma de capital quede casi exclusivamente en manos de pro-
ductores y comerciantes individuales; y (ii) los mecanismos interpuestos para
que el capital pase a los fabricantes prosperos sean ineficaces, restringidos o
inexistentes.

Los problemas econémicos derivados de la transicién de la economia pueden verse

exacerbados por los cambios simultineos del sistema politico. Es lo que ocurri6 en

la antigua Unidn Soviética. Tras el desmoronamiento de la perestroika de Gorbachov,

Boris Yeltsin introdujo grandes cambios en el sistema constitucional del pais. Yeltsin

asegur6 un gran poder potencial para la Presidencia, pero aun asi, fue “incapaz de

movilizar los recursos suficientes para contrarrestar los intentos de la Duma [Camara

Baja] de bloquear las principales decisiones econémicas y politicas” (Williams,

Chuprov y Staroverov, 1996, pag. 16). En consecuencia,

el Estado ruso fue de hecho apartado del espacio de adopcion de decisiones. Eso produjo un
estancamiento en el cual la creacién de los necesarios marcos legales e institucionales en la
politica de poblacién, educacién, sanidad, empleo y demas fue un complicado proceso lento
y penoso (Williams, Chuprov y Staroverov, 1996, pag. 2).
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El proceso de transicién de China se diferencié del ruso en que los dirigentes chi-
nos decidieron desde el primer momento mantener el aparato gubernamental socia-
lista. El gobierno chino, para fomentar el desarrollo, establecié unas “zonas econé-
micas especiales” y empez6 por permitir diferentes tipos de propiedad (Samuelson
y Nordhaus, 1995) y autorizar las inversiones extranjeras (‘Deng’s China’, 1997). Estas
medidas econémicas fueron un gran acierto. Al mismo tiempo, el poder politico del
Partido Comunista permaneci6 intacto durante todo el proceso de transicién. En la
practica, esto fue un factor estabilizador en la transicién (Pepper, 1990).

La transicion econémica en Viet Nam

Las politicas neoestalinistas implantadas en Viet Nam del Norte en el decenio de
1950 funcionaban de la siguiente manera:

Se pusieron a disposicion de las empresas estatales los recursos de capital con miras a pro-
ducir un determinado producto. Estos recursos eran esencialmente gratuitos. Cada unidad
estaba gestionada por un nivel de burocracia estatal que le asignaba el trabajo y a cada uni-
dad se le daba un determinado objetivo de produccién... Todo esto le era suministrado direc-
tamente a la unidad por el Estado y los productos pasaban también directamente al Estado...
[la unidad, sin apenas libertad para elegir lo que se producia ni para quién se producia, tenia
poco interés en el valor de lo que se estaba produciendo, asi como en los costes reales de la pro-
duccion (Fforde y de Vylder, 1996, pag. 58).

Este modelo animaba a los organizadores a acumular recursos para optimizar los
resultados sin tener en cuenta el coste. El sector industrial habia desaparecido vir-
tualmente y los intentos del gobierno por desarrollarlo no obtuvieron los resulta-
dos deseados. Ademas, la agricultura colectivizada se reveld ineficaz. Todo ello
condujo a una situacién general de escasez y, en consecuencia, a la acumulacién pri-
vada y a la emergencia de un gran mercado negro. El Gobierno, en respuesta al
repentino auge de actividades similares en el sector privado, decidi6 finalmente revi-
sar sus politicas econoémicas. La transicion econémica en Viet Nam, a diferencia de
China, empez6 con un amplio cambio de las politicas gubernamentales a escala local
como reaccién a la ineficacia del sector estatal (Fforde y de Vylder, 1996).

En 1986, el Sexto Congreso del Partido Comunista aprobé el abandono de las
politicas neoestalinistas. La reforma que de ello se derivé, conocida como doi moi,
significaba una mayor ayuda a la empresa privada y la apertura del pais a la inver-
si6n e influencia extranjeras (Berlie, 1995; Berman, 1990; Duiker, 1995; Fforde y
de Vylder, 1996), asi como la privatizaciéon de algunas empresas estatales, lo que
creaba muchos puestos de trabajo, que, como se suele aceptar, compensan con creces
la pérdida de oportunidades de empleo piiblico.

Pero existen también algunos problemas clave. En primer lugar, el aumento
de oportunidades para la empresa privada ha hecho que aumenten también las dife-
rencias entre pobres y ricos. En segundo lugar, no existe en Viet Nam una infra-
estructura suficiente para gestionar los tltimos cambios econémicos. Y, por tltimo,
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existe en Viet Nam una relativa falta de mano de obra especializada y son bajisi-
mos los porcentajes de personas que han terminado la ensefianza secundaria o super-
ior (Fforde y de Vylder, 1995; Sloper y Can, 1995).

Resefia de la educacién superior en Viet Nam

Tradicionalmente, en Viet Nam se daba mucho valor a la educacién debido a una
larga historia de influencia china y, por extensién, confucionista, en la educacion.
Durante la dinastia Ly, se creé en Hanoi la primera universidad vietnamita, el Templo
de la Literatura, “para ensefiar la doctrina confucionista a los candidatos al alto ofi-
cio” (Duiker, 1995, pag. 170). La sabiduria y las letras tenian un significado espe-
cial tanto para la mejora personal como en los ambitos moral y politico. En este
periodo, el objetivo de la educacién formal, més que la transmisién de conocimientos,
era el progreso espiritual del individuo, que se basaba en principios morales y éti-
cos, como mantener la conducta adecuada, la disciplina y el respeto a los demds,
especialmente al maestro (Ich, 1959).

Cuando, a finales del decenio de 1860, los franceses colonizaron Viet Nam,
emplearon el sistema educativo para erosionar las formas de vida tradicionales viet-
namitas. Crearon una nueva universidad en Hanoi para la minoria vietnamita, a la
que se educaria para la administracién con miras a que actuara de intermediaria
entre los colonizadores y la poblacién. También fundaron muchas escuelas siguien-
do sus propios modelos, sobre todo en Viet Nam del Sur, con una atencién espe-
cial a la lengua francesa, y tomando como base los programas y métodos de ensefian-
za franceses. Ademas, la administracién de las escuelas tenia un marcado caracter fran-
cés. Desgraciadamente, durante esta época los funcionarios franceses empezaron a
limitar las oportunidades educativas del pueblo vietnamita y la alfabetizacién expe-
rimentd un drastico retroceso (Duiker, 1995; Ich, 1959; Vasavakul, 1994). La conse-
cuencia mas importante de la colonizacion francesa fue la adopcién del quoc ngu
(lengua nacional), la escritura romanizada de la lengua hablada vietnamita. Tras su
desarrollo en el siglo xvI, el guoc ngu no tardoé en reemplazar los dificiles carac-
teres chinos en el sistema educativo, lo que suponia otra ruptura con la educacién
confucionista.

La resistencia creciente hacia el régimen colonial dio origen a la declaracién
de independencia en 1945, a la derrota de las fuerzas armadas francesas en 1954 y
a la divisién del pais en 1957. La figura clave de todos estos acontecimientos fue
Ho Chi Minh, un antiguo maestro de escuela. Desde el primer momento defendié con
ahinco la educacién como medio de liberar al pueblo vietnamita de sus opresores. A
lo largo de su carrera militar y politica, luché por erradicar el analfabetismo por
medio de la creacién de un amplio programa de formacién de maestros en educacién
basica vietnamita que, finalmente, paso a ser obligatoria en toda la regién. Se dio
tanta importancia a la educacién que llegé un momento en que “en muchas zonas
no se permitia entrar a nadie en un mercado o cruzar un puente si no demostraba que
sabia leer y escribir. A los analfabetos, normalmente, se les obligaba a volver a casa
y aprender las cinco o diez primeras letras del alfabeto” (Ich, 1959).
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En los afios siguientes a 1945, la zona sur del pais adopté una posicién anti-
comunista y recibié una gran ayuda de los Estados Unidos. La relativa prosperidad
economica lograda, y los consiguientes sentimientos de independencia trajeron consi-
go el reconocimiento de que “la educacion debe respetar la libertad y los derechos
de los nifios y ayudar a cada uno a desarrollar al maximo la capacidad de conservar
sus propias habilidades naturales” (Lavergne y Adams, citado en Ich, 1959, pag.
120). La funcidn confucionista del maestro como modelo de vida se transformé en
la de guia y consejero y se fomenté la participacion activa de los nifios en el proce-
so educativo.

El sistema de educacién superior en Viet Nam del Sur no se cre6 hasta 19585,
cuando una migracién masiva de profesores y alumnos del Norte dio lugar a la crea-
cién de la Universidad Nacional de Viet Nam, con facultades de Pedagogia, Derecho,
Ciencias, Literatura Vietnamita y Medicina-Farmacia-Odontologia. Al mismo tiem-
po, también empez6 a cobrar importancia la formacién profesional y técnica. El
gobierno abrié muchas escuelas técnicas y organizé cursos de formacion. Ademads,
fundo el Instituto Nacional de Administraciéon Piblica, que se encargaba de formar
a los futuros funcionarios piblicos en los principios de gobierno, economia y finan-
zas (Ich, 1959).

La relativa prosperidad de Viet Nam del Sur terminé al empezar la “Guerra
Americana” en Viet Nam. Durante la guerra, la educacion en Viet Nam, y especial-
mente en Hanoli, se resinti6 de forma evidente. No obstante, los gobiernos, tanto del
Norte como del Sur, lograron aumentar las oportunidades de educacién a lo largo
del periodo comprendido entre los afios siguientes a la independencia de Francia y
el final de la guerra de los Estados Unidos. (Para mas informacién sobre cuando se crea-
ron determinadas instituciones de educacion superior vietmamitas, ver el Cuadro 1).

En abril de 1975, el ejército de Viet Nam del Norte invadio y someti6 a Saigén
y el Partido Comunista de Viet Nam empezé a implantar su politica en todo el pais.

[...] en los afios posteriores a 1975, el Estado se apoderd de rodas las escuelas piblicas y pri-
vadas del Sur como primer paso hacia la integracion en un sistema escolar socialista unifica-
do. Se enviaron miles de maestros del Norte para dirigir y supervisar el proceso de transicién
[politica] y a los antiguos maestros del régimen de Saigdn se les permiti6 continuar en su tra-
bajo a condicién de seguir unos “cursos especiales” destinados a poner al descubierto el enve-
nenamiento ideolégico y cultural del que habian sido victimas durante veinte afios (Biblioteca
del Congreso, 1998, pag. 1).

En los primeros afios del régimen comunista, cualquiera que hubiera servido bajo
el régimen de Saigdn, tuviera titulos occidentales o defendiera la ideologia occiden-
tal, tenia muchas probabilidades de ser enviado a un campo de reeducacién. Durante
este tiempo, el Gobierno no reconocia los titulos occidentales ni permitia el inter-
cambio de ideas con los paises occidentales. El estudiante que deseara obtener un
titulo superior tenia que permanecer en Viet Nam, o bien ir a la Unién Soviética o
a otro pais de Europa del Este. El modelo soviético de educacion superior basado
en la disciplina, el desarrollo tecnolégico y la productividad sustituyeron al francés
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en las escuelas vietnamitas (Berlie, 1995). Este modelo constaba de muchos “pequefios
centros monodisciplinares con escasa relacidn entre ensefianza e investigacion”
(Kelly, 1998, pag. 5). El objetivo de este sistema era “crear y formar un nuevo contin-
gente de trabajadores de acuerdo con la necesidad de division del trabajo en una
produccidn socialista a gran escala” (Ho, 1992, pag. 2).

Sin embargo, mediado el decenio de 1980, el Partido empez6 a cobrar concien-
cia de que la economia estrictamente socialista no lograba “satisfacer las exigencias
del moderno desarrollo socioeconémico” (Sloper y Can, 1995, pag. 33). El resul-
tado fue un alejamiento de la planificacidon central soviética y la introduccion del
doi moi en 1986, en un intento de estimular el crecimiento y el desarrollo de la eco-
nomia vietnamita.

La educacidon superior vietnamita actual

Actualmente existen en Viet Nam 157 instituciones de educacién superior (Kelly,
1998; Hac, 1993). (Ver en el Cuadro 1 la lista de universidades). La politica de
educacién se lleva a cabo a escala nacional, pero la implantacién y la adminis-
tracion dependen de instancias provinciales e inferiores (Kelly, 1998). Entre las
responsabilidades del gobierno nacional figuran las relativas al pago de la mayoria
de los salarios y becas, si bien las provincias, distritos y comunas se encargan de
la mayoria de los demads gastos. También la supervision y la inspeccidn estin
organizadas a escala nacional y local, pero en mayo de 1998 no existia todavia
ningun sistema de evaluacién de los centros para el reconocimiento de titulos
(Kelly, 1998).

En general, en Viet Nam existen tres clases de instituciones de educacién supe-
rior. La primera estd formada por las “universidades especializadas” (con carreras
de grado medio, institutos elementales y universidades politécnicas) que se centran
en una determinada 4drea de estudio, como derecho, agricultura, economia, etc. Junto
a los programas de ciclo largo, el sistema ofrece también programas de ciclo corto,
que son mds concisos y orientados a la practica, a la vez que mds facilmente accesibles
para las minorias étnicas que se encuentran en zonas remotas o en inferioridad de
condiciones (Do, 1995; Hac, 1991). A la segunda clase pertenecen las “universi-
dades multidisciplinares”, que son cinco universidades nacionales o regionales de
nueva creacion en las cinco ciudades mas importantes y que proceden de una recon-
version de instituciones mds pequefias y especializadas en otras mas amplias y que
abarcan mas areas de estudio. Son la Universidad Nacional de Viet Nam en Hanoi,
la Universidad Nacional de Viet Nam en la Ciudad de Ho Chi Minh, la Universidad
de Danang, la Universidad de Hue y la Universidad Thai Nguyen. La tercera clase
es la “universidad abierta” que constituye la dltima novedad del sistema educativo
vietnamita y es la encargada de formar a los trabajadores y empleados ptblicos. Las
areas de estudio son la ciencia basica, las lenguas extranjeras, derecho, economia y
demds. Estos programas se financian casi totalmente por medio del pago de cuotas
por parte de los alumnos — un fendmeno desconocido antes de la reforma doi moi
(Hac, 1991).
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Las repercusiones de la transicién econémica
en la educaciéon superior

Aunque, como ya he dicho, la educacién siempre ha sido muy valorada en Viet
Nam, durante un largo periodo las oportunidades de educacién formal han sido
escasas y s6lo estaban al alcance de una pequefia parte de la poblacién vietnamita.
Siguiendo los pasos de Ho Chi Minh, la llegada del doi moi supuso un esfuerzo

concertado para reformar el sistema educativo dotdndolo de una mayor eficiencia y

favoreciendo las oportunidades de acceso.

A medida que aumentan los empleos en el sector privado, y lo que es mas
importante, el Gobierno va perdiendo el control total sobre la regulacién del
empleo, las instituciones educativas se ven obligadas a la reestructuracién. Pero,
como se ha visto en las actuales crisis educativas en Rusia y China, el modelo
soviético de los sistemas de educacién es claramente inadecuado para una eco-
nomia de mercado (Chuprov y Zubok, 1996; Pepper, 1990; Banco Mundial,
1997).

Sloper y Can (1995, cf. pag. 12) sefialan diez objetivos principales para la refor-
ma de la educacién superior propuestos por el Gobierno vietnamita y se estan hacien-
do grandes progresos hacia la consecucién de muchos de ellos. Vamos a tratarlos
uno por uno.

1. Mejora de la estructura del sistema de educacion nacional. La estructura edu-
cativa estd empezando a mejorar lentamente. De especial interés es la dis-
posicién del Gobierno a ceder parte de su poder a través de la descentrali-
zacién — aunque saber si realmente tenfa todo el poder sea otra cuestiéon
(Berlie, 1995; Duiker, 199S5; Fforde y de Vylder, 1996; Ho, 1992; Sloper y
Can, 1995; Walker, Tao y Bao, 1996). En la educacion superior actual, los
gobiernos provinciales tienen en la gestion de los centros educativos {exclui-
das las universidades) una funcién por lo menos tan importante como la del
Gobierno central (Kelly, 1998); se autoriza la creacion de centros privados y
comunitarios; los programas de formacién profesional y de educacién per-
manente son cada vez mds accesibles para la poblacién en general; y se estan
introduciendo innovadores métodos de autoensefianza para aquellos que tie-
nen menos posibilidades de acceso a la educacion formal (Hac, 1993; Kelly,
1998).

2. Reorganizacion de escuelas, institutos y universidades. Como el sistema se
basaba en el modelo soviético de centros especializados monodisciplinares,
“muchos institutos y universidades son demasiado pequefios, dispersos e inco-
nexos, lo que impide sacar el mayor partido de los recursos” {Dao, Thiep y
Sloper, 1993, pag. 77). Por otra parte, las universidades estin trabajando para
lograr que la recogida y difusién de informacion sea mds efectiva, sobre todo
con respecto a las necesidades del mercado de trabajo y del sector privado. Y
el Gobierno estd haciendo un gran esfuerzo para favorecer las relaciones entre
los diversos tipos de instituciones, como los centros de formacién de maestros,
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las universidades multidisciplinares, los institutos provinciales, etc. En este
terreno queda mucho por hacer, pero se han hecho muchos progresos (Dao,
Thiep y Sloper, 1995; Hac, 1993; Kelly, 1998; Sloper y Can, 1995).
Erradicacion del analfabetismo. Los planes del Gobierno en este dmbito estin
siendo efectivos. Los indices de alfabetizacion en Viet Nam en los decenios de
1980 y 1990 van del 80% (Ho, 1992; Kelly, 1998; Sloper y Can, 1995) al 95%
(Storey y Robinson, 1997). Oficialmente, la Embajada de Viet Nam en
Washigton DC (1997) aporta la cifra de 91% para ese afio y afirma que el
Gobierno anuncia que para el afio 2000 estard alfabetizado el 95% de la pobla-
cién.

Aumento racional de la matricula en educacién superior. Segin Hac (1993) y
Kelly (1998), la matricula en educacién superior estin aumentado de mane-
ra espectacular. En 1991, habia solamente 100.000 alumnos matriculados en
centros de educacion superior. En 1996 esta cifra se habia disparado hasta
llegar a casi 300.000, lo que representa veinte alumnos por 10.000 habitantes.
Aunque esta cifra es baja en comparacion con otros paises asidticos, la ten-
dencia es alentadora, puesto que las matriculas habian descendido en casi
40.000 alumnos durante el periodo comprendido entre 1981 y 1986
(Poslethwaite, 1995).

Redefinicion de los objetivos para la educacién y la formacién. En lugar de
formar a un nimero determinado de alumnos para empleos regulados desde
la administracion central, en la actualidad las universidades ofrecen una amplia
gama de programas y dan a los alumnos la posibilidad de elegir su drea de
estudio (Hac, 1995; Kelly, 1998; Sloper y Can, 19935). Los objetivos de la edu-
cacién han ido evolucionando hacia la preparacién de los alumnos para la eco-
nomia de mercado. “Una necesidad acuciante es la formacién de hombres de
negocios, financieros y todo tipo de administradores, abogados, técnicos diver-
sos y expertos cualificados en otras muchas dreas que sean capaces de acome-
ter tareas de liderazgo y preparar a una nueva generacion de trabajadores y
ciudadanos” (Hac, 1995, pag. 69).

Renovacién de los programas. El Gobierno, para facilitar la tarea de elabora-
cion de programas acordes con las necesidades de la economia de mercado, se
ha dirigido a universidades de todo el mundo. Por ejemplo, en 1994, a través
de la cooperacidn con la Boise State University, el gobierno vietnamita creé
un programa de doctorado en administracién de empresas en la Universidad
Nacional de Economia de Hanoi. Era el primer programa de este tipo que se lle-
vaba a cabo en Viet Nam, pero rapidamente le siguieron otros muchos (‘An
invitation’, 1994; Guillotte, 1994; Ohio Supercomputer Center, 1995; ‘Portland
State University’, 1995). El proyecto fue concebido como un programa “de
ensefar a los ensefiantes” — de manera que finalmente los vietnamitas pudieran
mantener su propia escuela de negocios independiente en Hanoi. Se trajeron
docentes de todo el mundo y a los alumnos se les exige ir a la Boise State
University y realizar alli estudios durante varios meses. El programa ha teni-
do un éxito fulminante (Boise State University, 1998; Napier, 1997).
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Mejora de los métodos en todos los niveles de educacién y formacién. El paso
de una economia planificada a una economia de mercado requiere también un
cambio en las ideologias profundamente arraigadas y en las practicas tradi-
cionales. Esto supone un cambio esencial y lleva su tiempo. Ho (1992} afirma
que en Viet Nam “ha cambiado el concepto y el objetivo de la formacién, pero
los contenidos actuales que se ensefian en las escuelas [...] durante'los ultimos
11 afios de reformas educativas es, en su conjunto, un programa y unos conte-
nidos al servicio de los viejos conceptos y objetivos” {pag. 3). Como ilustra-
cién, “en 1993, los estudiantes vietnamitas de comercio estaban estudiando
todavia las teorias de las economias planificadas, debido a la falta de progra-
mas y libros adecuados y de personal docente experimentado” (Sloper y Can,
1995, pag. 10). Segtin Hac, (1995), “una [...] misién de la educacién superior
es formar de nuevo a una mano de obra que ya ha sido previamente cualifica-
da para nuevos campos o dreas que estdn siendo modernizados, como la agri-
cultura, las industrias bésicas, el transporte, el marketing y los servicios, asi
como otras dreas basadas en la aplicacién de la tecnologia avanzada” (pag. 69).
Quan, Tao y Sloper (1995) avanzan en esa linea sefialando la decision del
Comité Central del Partido en el sentido de que “la educacién y la formacion
deben estar al servicio de la demanda de desarrollo nacional y seguir las ten-
dencias actuales de educacion a lo largo de la vida” (pag. 71).

Promocién de la investigacion y actividades de ampliacion en las universidades
e institutos. La dificultad estriba aqui en la gran cantidad de centros que se
han especializado y aislado durante afios y en la separacion formal de la inves-
tigacién y la ensefianza (Lam, Nung y Sloper, 1995). Los planificadores de la
educacién superior estan trabajando con los politicos para investigar la viabi-
lidad de la integracién de muchos centros pequefios en universidades mas
amplias y multidisciplinares. Con ello se contribuird a mejorar la coordina-
ci6n entre la investigacion, la ensefianza y los estudios de postgrado. El desa-
rrollo de la investigacion choca con algunos problemas importantes. El perso-
nal docente a menudo no posee la cualificacién necesaria para participar en
programas de investigacion y es dificil encontrar investigadores de calidad. La
tecnologia de laboratorio es obsoleta, deteriorada o inexistente, lo que obliga
a prescindir de actividades de investigacion basicas y a seguir la investigacion
aplicada, con los consiguientes gastos suplementarios (Ho, 1992; Fforde y de
Vylder, 1996; Lam, Nung y Sloper, 1995; Sloper y Can, 1995).
Consolidacién y desarrollo de actividades de educacién y formacion en regiones
de minorias étnicas y zonas con dificultades econémicas. Tradicionalmente,
los grupos minoritarios en Viet Nam, como en otras partes del mundo, han
tenido dificultades de acceso a la educacién. En 1998, las minorias étnicas
representaban solamente el 4 % de la poblacion estudiantil, aunque consti-
tufan el 13% de la poblacién vietnamita real (Kelly, 1998). En los ultimos
afios, el Gobierno ha venido prestando un interés especial a este problema y
se estan tomando medidas para facilitar el acceso a la educacién en estas zonas,
como el pago de incentivos a los maestros que trabajen con poblaciones en
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inferioridad de condiciones, aumento de los recursos destinados a estas regiones
e intentos de encontrar la manera de que los alumnos de estas zonas accedan
a las universidades por medio de iniciativas especiales para su reclutamiento.
Optimizacion de la administracion de la educacion por parte del Gobierno vy
organizaciones del Partido. Este punto esté en relacién con la redefinicién de
objetivos de la educacion y formacidn. El Gobierno estd tomando un papel
mucho mds activoe en el desarrollo de un sistema educativo nuevo y mejor, apto
para afrontar los retos de la economia de mercado. El modelo se esta re-
estructurando tomando como base los paises occidentales y en especial los
Estados Unidos. No obstante, el aparato socialista conserva su funcién direc-
tiva y se sigue manteniendo que la educacién de cada persona beneficia a toda
la sociedad (Fforde y de Vylder, 1996; Sloper y Can, 1995).

Ascensos del personal administrativo y docente. Este objetivo “se basa en las
pruebas aportadas por la investigacion de que la mayoria del personal acadé-
mico actualmente no tiene los conocimientos ni la experiencia adecuados, ni
los recursos institucionales para formar a los profesionales ni a otros trabaja-
dores de acuerdo con las necesidades de la emergente economia de mercado”
(Nghi y Sloper, 1995, pag. 114). Es mas, la mayoria de los instructores no
estan satisfechos de sus capacidades como docentes, carecen de recursos para
hacer interesantes sus clases y no participan en actividades de investigacion,
que podrian ampliar sus conocimientos basicos. Por otro lado, los que si tienen
conocimientos, aunque disfrutan del tradicional respeto hacia el profesor, pro-
pio del confucionismo, tienen que afrontar grandes dificultades econémicas.
Por lo tanto, y ante la serie de nuevas oportunidades que les brinda el sector pri-
vado, los profesores y futuros profesores estan abandonando la ensefianza
(Chuprov y Zubok, 1996; Sloper y Can, 1995; Banco Mundial, 1997).
Renovacion de la gestion de la educacion. La cuestion es importante y abarca una
serie de problemas, como la desproporcion entre el nimero de profesores y de
alumnos y la cantidad relativamente pequefia de personal administrativo para
supervisar la administracién de los programas (Kelly, 1998, Nghi y Sloper,
1995; Poslethwaite, 1995; Sloper y Can, 1995; Walker, Tao y Bao, 1996). Un
tema problemdtico en si mismo es el de la financiacién. En primer lugar, esta
la cuestion de las prioridades presupuestarias del Estado. Un reciente e inte-
resante estudio de Moock, Patrinos y Venkataraman (1998) afirma que “en
Viet Nam la educacién académica secundaria y la formacién profesional secun-
daria recibe, en general, escasas inversiones (pag. 17). Esto, sin embargo,
plantea el problema de como van a poder acceder a la educacién superior los
alumnos si el Gobierno no se compromete activamente a otorgar prioridad al
desarrollo de los niveles inferiores del sistema de educacién. Otro aspecto impor-
tante es la cantidad de dinero publico destinado a la educacién superior, que
en general es bastante baja. Del 11% destinado a la educacién en un afio deter-
minado, sélo el 2% va para la educacion superior (Sang y Sloper, 1995). Una
segunda cuestién relacionada con la financiacién es la cantidad de dinero des-
tinada a pagar salarios en comparacién con Ja cantidad gastada en otros capi-
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tulos no salariales, como infraestructura, libros de texto, equipamiento, etc.
Como norma general, la mayor parte del presupuesto de la educacién es para
pagar los salarios, quedando relativamente poco para otras necesidades, como
libros de texto y demas materiales didacticos (Fforde y de Vylder, 1996; Hac,
1991). Otra cuestiéon también relacionada con la financiacién es la necesidad
que tienen los centros educativos vietnamitas de cobrar cuotas a los alumnos y
proporcionar becas, subvenciones y otros tipos de ayuda econémica a los alum-
nos que lo necesiten (Fforde y de Vylder, 1996; Ho, 1992; Sloper y Can, 1995).
Anteriormente, el Estado centralizado pagaba todo lo referente a la educacién,
mientras que ahora los alumnos y las propias instituciones estan obligados a
buscar fondos en otros sitios. El Ministerio de Educacién y Formacién fija los
costes de la educacion por alumno, pero las cantidades que se pagan varian de
una region a otra, con lo que se estan sentando las bases para las desigualdades
dentro del sistema. En algunos casos, los estudiantes no logran encontrar fon-
dos que les permitan asistir a la escuela. Por lo tanto, terminan por entrar en el
mercado de trabajo y contintdan su formacioén (Fforde y de Vylder, 1996; Ho,
1992; Sloper y Can, 1995; Banco Mundial, 1997).

Conclusion

En todos los paises, la transicion econémica es un proceso que no se puede acome-
ter sin un claro compromiso por parte del Gobierno. En Viet Nam, el Gobierno no
tenia otra opcién que pasar a una economia de mercado debido a las presiones de
todos los segmentos de la sociedad. Volviendo a los ejemplos de Rusia y China, sus
gobiernos se dieron cuenta de la necesidad de competir en el mercado econémico
internacional para asegurar el bienestar de sus paises y ciudadanos (Chuprov y
Zubok, 1996; “Deng’s China’, 1997; Pepper, 1990; Banco Mundial, 1997).

Para Rusia, esto supuso abandonar totalmente el sistema comunista, tanto
politica como econémicamente. En China los cambios se hicieron sélo en el ambi-
to economico. Por supuesto, cada pais va solucionando a su manera los problemas
que van surgiendo en el avance hacia la economia de mercado.

Un aspecto interesante, que Sloper y Can sefialan con respecto a la situacién en
Viet Nam, es que el sistema de educacion superior esta afrontando muchos problemas
que las universidades occidentales tuvieron que afrontar en afios anteriores. Es el
caso de cuestiones como la democratizacién, participacién, fiabilidad, racionaliza-
cion, calidad y rendimiento. Asi pues, sugieren que es posible que no sea la transi-
cién de una economia planificada a una economia de mercado lo que estd creando
todos los problemas, sino que mds bien los problemas surgen por la evolucion del
sistema educativo en general. Este es un tema que requiere mas investigacion.

Tanto si los problemas que tiene que afrontar el sistema de educacién se deben
a la transicién econémica como si no, sera interesante ver cémo Viet Nam se desen-
vuelve a medida que vaya avanzando hacia la reforma. Una cuestién fundamental es
saber qué papel va a desempeiiar el Gobierno socialista a medida que avance la tran-
sicién. Algunos problemas que pueden surgir en relacién con la educacién superior
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son: la funcién que van a desempefiar las universidades extranjeras en la elabora-
cién de nuevos programas relevantes para una economia de mercado; el intercam-
bio de expertos con otros paises, especialmente con los occidentales; la necesidad
de nuevos libros de texto que reflejen los cambios del sistema econémico y de la
sociedad en general; la funcién social de las universidades en el Estado socialista
frente a la necesidad de generar ingresos; y las posibles repercusiones culturales e
ideolégicas de una mayor participacién en la economia mundial.

Por tltimo, uno de los principales objetivos del Gobierno socialista es la pro-
teccion de la cultura vietnamita. Esto es algo que en mi opinién dard lugar a muchas
controversias en los aflos préximos. Durante mi visita a Viet Nam en agosto de
1998, el vicerrector de la Universidad de Ciencias de Hanoi afirmaba que esto era una
preocupacién primordial tanto para los educadores como para los politicos. Los
vietnamitas estan muy orgullosos de su historia y de su cultura, y, como afirma el fun-
cionario del Ministerio de Educacién y Formacién, Pham Minh Hac (1995), “en el
torbellino de cambios sociales, politicos y econémicos, es también necesario que los
artistas, musicos e historiadores contribuyan a preservar la riqueza del patrimonio
nacional. El progreso debe asumir este patrimonio y no arrasarlo” (pag. 69). No
parece probable que el Gobierno lo permita. Lo mismo puede afirmarse para China.

La situacién de Rusia ha puesto de manifiesto que abandonar el sistema de
gobierno (cualquiera que sea) al mismo tiempo que se acomete un proceso
de transicién econémica puede tener unos resultados desastrosos (Williams, Chuprov
y Staroverov, 1996). En Rusia, el problema es saber si la democracia va poder sopor-
tar las enormes dificultades econémicas y los desordenes sociales y politicos.

Segiin esto, los gobiernos de Viet Nam y de China pueden estar ayudando real-
mente a sus paises por el hecho de mantener intacto el sistema socialista, al menos
mientras atraviesan este dificil periodo de cambio. Lo que falta por saber es como se
puede mantener el Estado socialista ante la inevitable influencia de la ideologia
democratica cuando la economia de mercado empiece a dar sus frutos. En China
no se sabe lo que ocurrird, pero en Viet Nam la situacion parece mas clara. Segin
Goodman (1995), “la principal preocupacién para los dirigentes vietnamitas en este
momento no es saber si los cambios econémicos van a tener consecuencias politi-
cas mensurables, sino cudndo empezarin a tenerlas” (pag. 3).

CUADRO 1. Instituciones de educacion superior enViet Nam, 1991

Institucién Fechade  Lugar Total de personal Alumnos:
creacién académico/ Dedicacién
doctores total o parcial
UNIVERSIDADES
Universidad de Hanoi 1956 Hanoi 853/333 2,930
Universidad de la Ciudad HCM 1976 Ciudad HCM  677/79 2,148
Universidad Hue 1976 Hue 228/18 836
Universidad Dalat 1976 Dalat 138/8 619/953
Universidad Tay Nguyen 1977 Ban Me Thuoc  222/1 1,027
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Universidad Can Tho 1977
Escuela de Lenguas Extranjeras 1976
Escuela de Derecho 1979
ESCUELAS Y COLEGIOS
Ingenieria

Politécnica de Hanoi 1956
Politécnica de la Ciudad HCM 1976
Politécnica de Danang 1976

Escuela de Ingenieria Civil 1966
Escuela de Ingenieria

en Geologia y Minas 1966
Escuela de Ingenieria en Transporte 1968
Escuela de
Ingenieria de Marina 1966
Escuela de Recursos de Agua 1959
Escuela de Arquitectura de Hanoi1969
Escuela de Arquitectura

de Ciudad HCM 1976
Escuela de Ingenieria

de Tay Nguyen 1976
Instituto de Tecnologia 1988

Instituto de Haiphong

de Formacion en el empleo 1966
Agricultura, silvicultura y pesqueria
Escuela de Agricultura de Hanoi1956
Escuela de Agricultura de Hue 1976
Escuela de Agricultura

de Tay Nguyen 1971
Escuela de Agricultura y Silvicultura

de Ciudad HCM 1976
Escuela de Silvicultura 1964
Escuela de Piscicultura 1966
Economia

Escuela de Economia de Hanoi 1956
Escuela de Economia

de Ciudad HCM 1976
Instituto de Comercio de Hanoil1979
Instituto de Comercio

Exterior de Hanol 1965
Instituto de Finanzas y
Comercio de Hanoi 1976
Instituto de Finanzas

de Ciudad HCM 1977

Medicina y Ciencias Sanitarias
Escuela de Medicina de Hanoi 1955
Escuela de Medicina

de Ciudad HCM 1964

Can Tho
Hanoi
Hanoi

Hanoi

Ciudad HCM
Danang

Hanoi

Hanoi
Hanoi

Haiphong
Hanoi
Hanoi

Ciudad HCM

Thai Nguyen
Hanot

Haiphong

Hanoi
Hue

Thai Nguyen
Ciudad HCM
Ha Son Binh
Nha Trang

Hanoi

Ciudad HCM
Hanoi

Hanoi
Hanoi
Ciudad HCM
Hanoi

Ciudad HCM

Escuela de Farmacia de Hanoi No hay info.Hanoi

603/22
236/16
154/5

908/386
622/100
283/30

499/131

427/117
344/69

448/23

241173

170/16
57/8

176/10
106/1

No hay info.

492/102
178111

176/10
302126
189/24
163/9

462/91

299/38
280/28

100/7

232/8

141/5

496/91

562/11
132/4
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3,136/397
512
1,134

2,993/36
4,942

2,328/687
1,909/655

1,058
1,6771662

1,289/395

1,020/43
827
612/67

923
119

No hay info.

1,626/991
960

923
1,470/469

648/358

975
1,996/4,012

2,617
1,221

44920
1,455
1,025/3,059
2,037

3,461/540
632
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Escuela de Medicina

de Tay Nguyen 1979
Escuela de Medicina de Hue 1976
Escuela de Medicina de Thai Binh 1979
Filial de la Escuela de Medicina

de Haiphong
Centro de Formacién de Medicina
de la Ciudad HMC 1990
Instituto de Deportes n°1 1964
Instituto de Deportes n°2 1985

Cultura y Bellas Artes

Escuela de Misica de Hanoi 1965
Escuela de Miisica de Ciudad HMC1976
Instituto de Bellas Artes de Hanoi 1955
Instituto de Bellas Artes

de Ciudad HMC 1976
Instituto de Cultura 1977
Instituto de Industria

y Artes Aplicadas 1965

Instituto de Teatro y Cinema. 1980
Instituto Nacional de Pedagogia
Universidad de Pedagogia de Hanoi 1955
Instituto de Pedagogia de Hanoin®2 1967
Instituto de profesores

de Lenguas Extranjeras 1967
Instituto de Pedagogia
de Tay Nguyen 1970

Instituto de Pedagogia de Vinh 1959
Instituto de Pedagogia de Hue 1979
Instituto de Pedagogia de Qui Nhon 1981
Instituto de Pedagogia

de Ciudad HCM 1976
Instituto Técnico de Ciudad HCM 1976

No info.

Jill Lammert

Tay Nguyen
Hue
Thai Binh

Haiphong

Ciudad HCM
Ha Bac
Ciudad HCM

Hanoi
Ciudad HCM
Hanoi

Ciudad HCM
Hanoi

Hanoi
Hanoi

Hanoi
Xuan Hoa

Hanoli

Tay Nguyen
Vinh

Hue

Qui Nhon

Ciudad HCM
Ciudad HCM

Institutos Nacionales de Pedagogia Elementales

IPE de Viet Bac 1970
IPE de Tay Bac 1981
IPE de Deportes n° 1 1980
IPE de Maisica y Pintura 1985
IPE Técnico No info.
IPE de Deportes n° 2 1984

IPE de Jardin de infantes n® 1. 1983
IPE de Jardin de infantes n®2 1987

Tay Nguyen
Son La

Hanoi

Hanoi

Hai Hung
Ciudad HCM
Hanoi

Ciudad HCM

Institutos Provinciales de Pedagogia Elementales

IPE de Hanoti 1978
IPE de Haiphong 1978
IPE de Ingenieria de Vinh Phu 1973
IPE de Bac Ninh. 1981
IPE de Quang Ninh 1980

Hanoi
Haiphong
Phu Tho
Bac Ninh
Quang Ninh

221/10
221/4
35218

114/1

No hay info.
124/11
94/6

116/8
124/3
44

50
120/8

82
62/2

7581201
217115

441121

262125
376/55
269/13
19717

469/33
232117

12971

104

61/1
87
67
41
64/1
38

179
7412
82/1
97
56/1
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1,437/224
1,231/136
1,113

653

166
No hay info.
220

177
168
122

126
665

213
194

2,017/180
1,013/153

2,485/223

1,254
1,095

1,258/275
1,023/194

2,211
1,598/110

341
403
246
385
385
229
168/43
240

961
302
429
351
255
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Ha Son Binh 1978 Ha Son Binh 136 741
IPE de Hai Hung 1978 Hai Hung 107 6121205
IPE de Thai Binh 1978 Thai Binh 89 652
IPE de Ha Nam Ninh 1978 Nam Ninh 93 622
IPE de Thanh Hoa 1978 Thanh Hoa 17312 782
IPE de Nghe Tinh 1978 Vinh 150 816
IPE de Hue No info. Hue 83 123
IPE de Danang No info. Danang 200 550
IPE de Binh Dinh 1978 Binh Dinh 133 913/134
IPE de Khan Hoa 1978 Nha Trang 1321 460
IPE de Lam Dong 1980 Dalat 92 422
IPE de Dong Nai 1987 Dong Nai 117/1 674
IPE de Long An 1988 Long An 81 4591247
IPE de Dong Thap 1984 Dong Thap 90 503
IPE de Song Be 1988 Song Be 72 623
IPE de Tay Ninh 1988 Tay Ninh 105 678
IPE de Dac Lac 1978 Ban Me Thuoc 105 373
IPE de Tien Giang 1987 Tien Giang 104 563
IPE de Ben Tre 1987 Ben Tre 102 5111135
IPE de Hau Giang 1986 Hau Giang 114 571
IPE de Ciudad HCM 1978 Ciudad HCM 31971 1,009
IPE de Hoang Lien Son No info. Sin datos 72 623
IPE de Gia Lai Kontum No info. Plei Ku 76 239
IPE de Cuu Long 1980 Cuu Long 69 674

Otros institutos provinciales
IPE de Agricultura

de Thanh Hoa 1980 Thanh Hoa 88/2 247/560
Instituto Elemental de
Bellas Artes de Hue 1967 Hue 43 68
IPE de Medicina de Thanh Hoa 1981 Thanh Hoa 82 155
Instituto Elemental de Policia 19735 Ha Dong 61 5781347
Instituto Elemental de Banca 1961 Hanoi 144/3 459
Filial de Instituto
Elemental de Banca No info. Ciudad HCM 83 640

Fuente: Dao, Thiep y Sloper, 1995, pags. 92-94.
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JOSEPH KI-ZERBO

(1922 - )

Amadé Badini

El desarrollo “con las Ilaves en la mano”’

No hay ninguna duda de que el profesor Ki-Zerbo es uno de los pensadores de Africa
contemporanea que mds habrin influido en su época.

Intelectual clasico, formado en las escuelas y universidades de Francia duran-
te el periodo colonial, vivié en su carne, en su espiritu y en su inteligencia los diver-
sos horrores y abusos que la colonizacion, su légica, sus objetivos y sus métodos
impusieron a los pueblos de Africa, especialmente a los pueblos del Africa negra,
desde principios de siglo e incluso antes. La firme conciencia de sus origenes, su
apego a su pais y a su pueblo, el sentido de reconocimiento hacia su continente y la
rebeldia sana y fuerte que crecia en su interior, hicieron de él un militante desde el
primer momento de las luchas de liberacién nacional y africana; este militantismo
permanente se alimenta, pese a todo, de la ciencia que adquiri6 en las instancias
educativas de la potencia colonial.

En efecto, se puede decir que Ki-Zerbo es un sabio. Catedratico de historia,
diplomado por el Instituto de Estudios Politicos de Paris, personalizaba ya la trans-
disciplinariedad, la “indisciplinariedad” (E. Morin) que mds tarde seria el telén de
fondo epistemolégico del enfoque que preconiza para los temas de desarrollo de

Version original: francés

Amadé Badini (Burkina Faso)

Doctor en Letras y Humanidades y profesor en la Universidad de Ouagadougou, Burkina
Faso. Director de la Escuela Normal Superior de Koudougou (ENSK). Aunque se formacioén
basica era la filosofia, se especializé en ciencias de la educacion, centrdndose especialmente en
la educacién tradicional africana, la pedagogia de la oralidad y la educacién basica (aspec-
tos cualitativos), la educacién permanente y la alfabetizacion de adultos, la evaluacién de los
sistemas educativos, la educaciéon no formal y la educacién de la primera infancia. Como tal,
ha participado en diversas ocasiones en estudios de la UNESCO y del UNICEF sobre Africa
y otras regiones del mundo (Europa y Asia).
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Africa. “Conocer una sola ciencia es no poseer ninguna”, como decia Descartes en
las Regulae. Ki-Zerbo lo entendié asi y lo puso en practica mediante la dvida lec-
tura y una curiosidad intelectual permanente por las realidades y la sabiduria tra-
diciona! africana, burkinabesa y samo, a la que acude siempre como fuente inago-
table de conocimientos y de inspiracién vivificante para las luchas de emancipacion
actuales y para el desarrollo.

J. Ki-Zerbo, fiel en esto al espiritu de los intelectuales de su generacién, no ha
sido ese tipo de “intelectual contemplativo” y narcisista que se conformaba con can-
tar a Africa folclorizandola desde lo alto del pedestal legado por el colonizador.
Muy al contrario, entendi6 enseguida que la ciencia que habia adquirido, lejos de
ser un fin en si misma, era mas bien un medio, un arma para participar, junto a los
pueblos africanos, en la lucha por el desarrollo. Ms atn, esa ciencia le imponia
una responsabilidad mayor y despertaba en él — que habia aprendido en la “escue-
la de los blancos” “a vencer jsin tener razén”! (C. A. Kane) - un sentimiento de
remordimiento; por la suerte que habia tenido de ir a la escuela, sentia el deber
moral y casi religioso de pagar la deuda contraida con su pais: Ki-Zerbo es un sabio
y un militante africano.

Seria tedioso en un texto como éste hacer el balance de toda la obra y el pen-
samiento de este hombre, y mas teniendo en cuenta que estd vivo y con mucha tarea
todavia por delante. Trataremos mas bien de presentar al hombre en su calidad de
teérico y practico emérito de la educacion del Africa contemporanea.

El profesor Joseph Ki-Zerbo, como para corroborar el dicho de que “nadie es
profeta en su tierra”, es mas conocido y apreciado en el extranjero que en su Burkina
Faso natal, al menos en su aspecto de personalidad cientifica de vasta cultura y espe-
cialista en la historia africana, en la que es una verdadera autoridad. Figura emblema-
tica de la historia del Africa negra, tiene en su pais la aureola de un personaje casi
mitico: su sombra es omnipresente — aunque a veces, imprecisa — en todos los acon-
tecimientos de la vida nacional burkinabesa.

En efecto, Ki-Zerbo ha estado siempre presente en la escena politica nacional,
sobre todo a través del Movimiento de Liberacién Nacional, el partido que él cre6
en 1958. Ha influido mas o menos directamente en la evolucion del pais, unas veces
en la clandestinidad, manejando el tinglado en la sombra, otras como actor intré-
pido y convencido (ya que no siempre convincente) durante las raras secuencias mas
o menos largas en las que las luchas y los debates politicos a favor de las corrientes
democriticas tenian lugar a la luz del dia.

Ki-Zerbo, como lo eran y lo siguen siendo la mayoria de los intelectuales de
su generacién, es también y en primer lugar un tedrico, un actor y un militante de la
historia africana, que él se ha empeiiado en divulgar en los grandes circulos inte-
lectuales, especialmente en los europeos. Por ello, la historia, como disciplina aca-
démica, ha servido de modelo constante en su vida intelectual de una riqueza extra-
ordinaria y en las posiciones siempre arriesgadas que ha tomado en todas las cues-
tiones fundamentales de su época, de su continente y de su pais: la politica natu-
ralmente, la problematica del desarrollo, pero también y sobre todo, la educaci6n,
a la que ha hecho contribuciones teéricas y practicas de la mayor importancia.

Perspectivas, vol. XXIX, n° 4, diciembre 1999



Joseph Ki-Zerbo 687

Para entender y valorar mejor la aportacion de Ki-Zerbo a la educacién africana
en el doble plano tedrico y préctico, es necesario al menos tener presente toda impre-
sionante diversidad de su obra de historiador y de militante africano de los afios de
la descolonizacién.

Las balizas intelectuales de su pensamiento

Antes de entrar en materia, viene a la mente una cuestién siempre presente desde el
momento en que se aborda la reflexion sobre la vida intelectual y el pensamiento
educativo, en particular, de Ki-Zerbo: ¢de dénde le viene su obstinacién por el “pen-
sar por si mismo” planteado como fundamento primero de toda accién humana
auténtica, y en especial para Africa? Su historia personal (debida en parte a la edu-
cacion que recibid de su sociedad tradicional), su clara preferencia por los autores
clasicos de la literatura occidental, por la filosofia griega antigua y por la de la
Iustracion, su profundo orgullo de pertenecer al continente de donde emergi6 la
humanidad: estos elementos diversos, unidos al fenémeno histérico de la coloniza-
cién que lo forjé en mayor o menor grado, parecen ser los determinantes esenciales
de su postura intelectual y social, que por lo demas suena como un grito de reivin-
dicacién de identidad, de independencia y de libertad a favor del Africa negra.

De todos modos, un poco por reaccién a la ideologia dominante a través de
la cual Africa y el hombre africano eran percibidos y tratados, parece que Ki-Zerbo
interiorizé a una edad temprana la mdxima por la que Kant definia la Ilustracién:
“Sapere aude!” [Atrévete a saber| (Qu’est-ce que les lumiéres? GF 1991, pag. 43.
AK VIII, 35). La maxima de pensar siempre por uno mismo, es decir, de conjurar
la irresponsabilidad de la razén servil en beneficio de la responsabilidad de la razon
auténoma, se impone como voluntad constante de buisqueda, en si mismo y por si
mismo, de piedra de toque de la verdad y de los mecanismos de su liberacién.

Esto explica la aversién de Ki-Zerbo hacia el mimetismo, hacia el desarrollo
“con la llave en mano”, en beneficio del espiritu de creatividad, de la imaginacién y
de un desarrollo “con la llave en la mente”, es decir, un “desarrollo endégeno”.
Esto explica también la contradiccién légica y casi inexplicable en la que parece
entrar cuando quiere a la vez respetar e interpelar la tradicion (el pasado, la cos-
tumbre o el prejuicio) y dar el salto necesario hacia lo desconocido. Es cierto que
insiste con regularidad en el hecho importante de que el pasado no es mds que una
referencia que sélo hay que tener en cuenta en la medida en que pone al individuo
en relacién con sus “raices” y le incita a preguntar “de dénde viene” para saber
“ad6nde va” y como “llegar”.

Segtin el contexto politico, histérico y cultural en el que estd inmerso y la exi-
gencia de “lucha de liberacion” permanente que le invade, se trata de afirmar y sobre
todo de hacer reconocer al individuo (ya sea alumno o investigador), en este caso
africano, que él es capaz de pensar y que “el pensamiento sélo surge de uno mismo”.
Todo desarrollo va de uno mismo a si mismo, afirma el espiritu socritico, que insis-
te en hacer que cada uno descubra su poder y su riqueza antes de ir a buscar los de
los demas, ya sea profesor o potencia extranjera.
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Esta insistencia, considerada por Ki-Zerbo como punto de partida categérico
para toda reflexién y accién ttil, no debe hacer olvidar el caracter solamente aparente
de la contradiccién anteriormente citada. Pues él sabe, y lo afirma con frecuencia, que
hay que evitar encerrarse, enclaustrarse en este “egoismo légico” de Kant que pare-
ce invitar a querer “pensar solo”, a replegarse en s{ mismo, a aislarse en la esfera
del subjetivismo ciego, aun reconociendo el autor de la Antropologia (Kant, par. 2)
que “pensar bajo la férula de una potencia extranjera no es en absoluto pensar”.
La realidad histérica actual no lo autorizaria y la objetividad del pensamiento, es
decir, la verdad, tampoco lo soportaria: el que no comprueba sus opiniones, no
confronta su juicio con el del otro, no puede alcanzar la verdad ni contribuir por
ello a su reflexion critica, a su desarrollo ni al de su pais. El ejercicio de la libertad
de pensamiento es, desde luego, un asunto personal, pero no por ello un asunto pri-
vado. Es un asunto piblico.

Sin embargo, la contradiccidn subsiste, sobre todo en su aspecto cultural y psi-
coldgico; el intelectual africano de hoy es, él mismo, un ser con una profunda contra-
diccién, perdido entre una tradicidn (raices) que se le escapa y un futuro que se hace
esperar {con tantas incertidumbres) por el hecho de que el presente mismo es un
problema. Al menos Ki-Zerbo ha tenido el mérito de reconocerlo, de vivirlo, no sélo
de manera sentimental, sino en su practica y en su pensamiento politico y educati-
vo, como era logico teniendo en cuenta su formacién académica de historiador.

La participacion directa de Ki-Zerbo en el ambito de la educacion empezé con
su vida profesional como profesor de historia. Después de conseguir su citedra en
1956, ensefié primero en los institutos Buffon de Paris, Pothier en Orleans, Van
Vollehoven en Dakar (Senegal), antes de llegar a Conakry (Guinea) en el instituto
Donka (1958-1959) y por tdltimo en Quagadougou (Alto Volta, hoy Burkina Faso)
en el instituto Philippe Zinda Kaboré.

De esta trayectoria merece destacarse su breve estancia en Conakry, capital
de la Guinea de Sékou Touré, y esto por razones evidentes. En efecto, alli forma
parte de los intelectuales patriotas que en un impulso de panafricanismo militan-
te, volaron en socorro de Guinea el 28 de septiembre de 1958. En aquel momen-
to, ésta era victima de las represalias de Francia por haber dicho “no” en el refe-
réndum del General de Gaulle, quien decidi6 repatriar a todos los profesionales
franceses, una gran parte de los cuales eran docentes. Estos jovenes revoluciona-
rios deseaban expresar su solidaridad con el Partido Democratico Guineano, su
orientacion antiimperialista y su determinacién a trabajar por la independencia
real de Africa.

Pero muy pronto Sékou Touré (Tenaille, 1979, pags. 193-195) empezé a com-
plicarles la vida: tenfa un miedo atroz de los intelectuales a los que consideraba
— con razén o sin ella — “contrarrevolucioarios”, “agentes de la quinta columna
armados por el imperialismo internacional” para desestabilizar su régimen y recu-
perar su revolucién. Quiza no estaba del todo equivocado, pese a sus exageraciones
y errores. En cualquier caso, los profesionales extranjeros regresaron rapidamente a
su pais, mientras que una parte de los intelectuales guineanos optaron por seguir el
camino del exilio.
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Ki-Zerbo permaneci6 s6lo un aio en Guinea y volvié por fin al Alto Volta que
acababa de hacerse independiente en 1960 y que desde luego necesitaba hombres
como él. El indice de escolarizacién en Alto Volta era sélo del 4% y el pais estaba
peligrosamente falto de profesionales en todos los niveles de la vida nacional. Todo
estaba por hacer en esta ex colonia mal administrada que habria servido todo lo
mas para el desarrollo de las colonias vecinas, siguiendo, desde luego, los intereses
de la metrépoli.

En el terreno de la educacién en concreto, habia que afrontar dos desafios prin-
cipales con una cierta urgencia: extender la oferta educativa (aumentando el niime-
ro de centros de acogida para los nifios y creando escuelas normales para la for-
macién de maestros) y mejorar la calidad y la eficiencia externa de un sistema edu-
cativo fiel heredero de la escuela colonial de la que era muy dificil apartarse objeti-
va y subjetivamente, si bien esta ruptura se imponia ya desde entonces y, por desgracia,
sigue imponiéndose.

La personalidad militante del Profesor, entonces simple catedratico del Alto Volta
(de lo que por otra parte se enorgullecia), tras la desgraciada experiencia de Guinea,
iba a tener mucho peso en su compromiso por una educacién africana renovada capaz
de promover un desarrollo real y arménico en beneficio de los pueblos africanos y
burkinabés. A ello dedicara toda su vida: a participar en la formacién de los futuros pro-
fesionales de los que el pais tiene y seguira teniendo necesidad, a contribuir a la defi-
nicién y después a la puesta en marcha de una educacién democritica, motor del desa-
rrollo y la emancipacién de los pueblos, a ocupar un puesto primordial en las institu-
ciones interafricanas y los foros internacionales cuya principal preocupacién son los pro-
blemas de la educacién y de la cultura (OUA, UNESCO, UNICEF).

Desde entonces, y a veces compatibilizando estas funciones con las de profesor
(en el instituto y después en el Centro de Ensefianza Superior de Ouagadougou), fue
Presidente de la Comisién Nacional para la UNESCO, Inspector de la Academia y
Director General de Educacién Nacional del Alto Volta. A escala africana e inter-
nacional, fue Presidente de la comisién “Historia y Arqueologia”, del I Congreso
de Africanistas en Accra en 1962, miembro de la Oficina del Congreso de Africanistas
(1962-1969), Presidente del Coloquio sobre la Enciclopedia Africana (1962),
Presidente de la Comision Consultiva para la reforma de los programas universita-
rios en los paises francéfonos de Africa. Mds tarde, fue uno de los iniciadores y el pri-
mer Secretario General del importante organismo que es el CAMES (Consejo Africano
y Malgache para la Educacion Superior) (Ki-Zerbo, 1978). Esta institucién inter-
africana, gracias a la unificacién de los programas de educacién superior y a la defi-
nicién comun de los requisitos de promocion en la carrera docente superior, contri-
buye a la realizacién de la unidad africana por medio de la educacién. Esta lista de
los puestos de responsabilidad que ha desempefiado no es exhaustiva ni mucho
menos: este hombre es un perfecto conocedor de la educacién en Africa, sus pro-
blemas y sus fundamentos y no ha dejado de proponer soluciones.

Como se puede comprobar, las referencias epistemoldgicas del pensamien-
to del Profesor Ki-Zerbo son: la confianza en uno mismo a partir del “conécete a
ti mismo”, del “pensar por si mismo y para uno mismo”, la alteridad bien entendi-
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da, la referencia critica al pasado y la importancia irreemplazable de la investiga-
ci6n de la sabiduria popular africana. Por lo tanto, es ficil de adivinar por qué da tanta
importancia a la educacion — en el sentido pleno del término — pues tiene la convic-
cién de que los elementos clave de la promocién africana son: “la formacién de los
hombres” y “la unidad africana” (Ki-Zerbo, op. cit., pag. 632).

Teoria y practica de la educacion

El enfoque sistémico parece ser el adoptado por Ki-Zerbo en todo su pensamiento
y en las acciones que propone realizar: relacién entre teoria y practica; interdepen-
dencia entre pasado, presente y futuro; percepcion global e integradora del hombre
y del desarrollo, enfoque unitario del continente africano para su desarrollo que
debe ser integral y arménico.

Su preocupacién por la transdisciplinariedad estéd justamente en linea con este
principio. En Africa, quizd mas que en otros sitios, no hay disciplina, jsélo hay pro-
blemas!

Si bien el Profesor Ki-Zerbo ha escrito algunos documentos especializados
sobre la educacién de manera sistemdtica, como Eduguer ou périr (1990), su pen-
samiento sobre la educacién esta presente mds o menos explicitamente en toda su pro-
duccién intelectual, pero siempre con pertinencia y dejando traslucir la fuerte unidad
de la representacion que él tiene del “fenémeno” transversal por excelencia que es
la educacién. Asi, para reconstruir este pensamiento, hay que hacer referencia a
alguna de estas obras que han hecho época, como Histoire de I'Afrique noire (1978),
y La natte des autres (pour un développement endogene en Afrique) (1992).

Por ejemplo, en su famosa obra sobre la historia del continente, podemos apre-
ciar el sentido y la importancia de la educacién entendida mas como un medio, como
un instrumento operativo (en la teoria y en la practica), que como un fin. Es el eslabon
decisivo del largo proceso que debe dar respuesta a la pregunta que seguramente le
parece mas fundamental que ninguna: “;Como renacer?” Pregunta extrafia sin duda
y que denota una cierta nostalgia del pasado, una pregunta existencial sobre las cau-
sas de la situacién actual de un continente que, en otro tiempo, fue cuna de la huma-
nidad? y que hoy va a rastras, sin ciencia, sin técnicas ni conocimientos.

Aunque piense que la unidad africana es primordial, en relacién con la “for-
macién de los hombres”, Ki-Zerbo se vuelve mas hacia los intelectuales que hacia los
politicos para instaurar una “neocivilizacion africana, auténoma, creadora y pro-
gresista”, la Gnica capaz de impulsar el desarrollo. Esta conviccién sera una constan-
te junto a otras condicionalidades que emergen, en lo esencial, del vasto dmbito del
saber, pues los otros tipos de “diversién” que denuncia como obstaculos para la
renovacién africana tienen relacién en primer lugar con el paradigma de que hay
que evitar “la diversién estéril hacia el pasado”, asi como la “diversién economis-
ta” y la “diversion tecnocratica”.

A cada una de estas “diversiones” corresponderd una reaccion intelectual
especifica: combatir y vencer el “complejo museogrifico” en relacién con el pasa-
do (que consiste en recoger materialmente el pasado, en lugar de recogerse sobre él
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mismo, como fuente de inspiracién y, eventualmente, como problema para resol-
ver y entender); permanecer atento al pueblo no alineado, depositario de la “autén-
tica cultura”, a la que no se trata de admirar devotamente, sino al contrario: lo que
hay que hacer es reflexionar sobre ella, racionalizarla e, incluso, criticarla para que
asi pueda generar la nueva cultura africana. Esta no serd ni la “cultura de nuestros
antepasados” ni la que trata de imponerse a nosotros sin nosotros y a veces contra
nosotros’. Sélo asi se entiende todo el sentido y toda la importancia — diremos la
abrumadora e histérica responsabilidad ~ que Ki-Zerbo atribuye a la inteligencia
africana y, por lo tanto, a la educacién en Africa.

Ki-Zerbo entiende por educacién no solamente la educacién escolar de inspi-
racién occidental, sino también la educacién tradicional que ha dado tantos inte-
lectuales y sabios (1978, pdg. 642). La escuela por si sola no satisface la necesidad
de educacion del hombre, ni mucho menos. Es s6lo una oportunidad entre otras,
desde luego, la més organizada, pero quizd no la mejor, sobre todo en Africa. Sin
embargo, se suele referir a la educacion escolar y universitaria y a la investigacién
cientifica en su reflexién constante sobre las condiciones para el desarrollo de Africa.
En este punto, se opone, legitimamente y con toda la razon, a algunas corrientes e
intelectuales no africanos que, todavia en nuestros dias, siguen negando la urgen-
cia y el interés del desarrollo de la educacion universitaria africana en beneficio de
una educacién basica y de una formacion profesional elemental (sobre todo agri-
cola), con el pretexto discutible de que Africa es un continente esencialmente agri-
cola* y demasiado pobre para mantener universidades.

Desde luego, una educacién basica universal y eficaz sigue siendo una prioridad
para algunos Estados africanos con un bajo indice de escolarizacion, y la alfabetizacion
una exigencia todavia actual para el desarrollo, teniendo en cuenta el estado de anal-
fabetismo en el que se encuentran las poblaciones adultas, sobre todo las del mundo
rural. Pero si la educacién basica y la alfabetizacion se quedan ahi, sin la aporta-
cién vivificadora de la universidad y de la investigacion cientifica gracias a la cual
se introducen las correcciones o las adaptaciones necesarias, no avanzaran, irdn per-
diendo prestigio ante los alumnos y sus familias, lo que hard que éstos se alejen de
la escuela. Para que la educacién basica y la alfabetizacion sean eficaces y eficientes,
tendran que sufrir modificaciones en su estructura, en su funcionamiento, en su
contenido y en sus objetivos, que estardn orientados a la emancipacién cultural y
psicolégica de los beneficiarios y a atender las expectativas sociales que en ellas se
ponen. También en este terreno, Joseph Ki-Zerbo ha trabajado intensamente, espe-
cialmente en Burkina Faso. Mds adelante volveremos sobre este punto.

Entre tanto, nos conformaremos con recordar que él confia a los intelectuales
— es decir, a los universitarios e investigadores — la tarea de encabezar una “migra-
cién espiritual sin desarraigo”, a través de la educacién que han recibido y que trans-
miten. Esta tarea se lograra en primer lugar por medio de la “africanizacién”: afri-
canizacién de los programas e implantacién de un método didactico que dara prio-
ridad a la cultura de un “espiritu nuevo”, un espiritu de observacién con capacidad
creativa, que fomente la imaginacién y la sana curiosidad de los nifios, todo lo cual
pasa por la introduccién de las lenguas africanas’.
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Es evidente en este punto la critica a las limitaciones de la educacién tradicio-
nal africana, por ejemplo, la primacia de la memoria y la introversion exagerada,
asi como la denuncia de la escuela actual, que emplea como lengua de instruccion casi
exclusivamente el francés, con una fuerte resistencia al uso de las lenguas nacio-
nales. En efecto, hoy reconocemos que, si la educacién colonial tuvo sus virtudes,
es insuficiente ante la extensiéon y la movilidad tremenda de los conocimientos y
referencias que hay que asimilar y de las exigencias de la ciencia y de la cultura
contemporaneas. Si bien la comunicacién oral (la tinica empleada en la educacién tra-
dicional) cultiva la memoria, favorece menos la inteligencia y la reflexion sostenida
que la escritura.

También corresponde a la universidad, aparte de las demads funciones, servir
de nexo entre la educacién clasica y la educacién popular, partiendo de la base de
tomar en consideracion sistematicamente las necesidades y aspiraciones reales de
las masas y las exigencias del mundo contemporaneo. Suya es la responsabilidad de
alumbrar la neocultura que se impone ya a Africa y que pasa por una sublimacién
del pasado.

Por todos estos principios teéricos, creemos que la contribucion de Ki-Zerbo
a la emancipacién teérica y practica de la educacion se puede resumir empleando
las dos férmulas equivalentes siguientes: “el desarrollo con llaves en la mente” y el
“desarrollo endégeno™.

;Qué sentido e implicaciones
practicas tienen estas formulas?

Desde el punto de vista de su significacién, estas férmulas son la expresién concen-
trada de lo que para Ki-Zerbo es una verdadera obsesion: la primacia absoluta de la
educacién y la necesidad igualmente categérica de contar en primer lugar con uno
mismo. Estas dos férmulas son como una especie de leitmotiv en la obra de este
intelectual africano que, orgulloso de sus origenes y consciente de la mision que
debe cumplir su pafs, estd profundamente preocupado por que el presente “trate” con
delicadeza al pasado para preparar el futuro.

Si, como creemos, la primera férmula esta suficientemente explicada, convie-
ne insistir un poco en la segunda, aunque sélo sea para disipar una cierta ambigiie-
dad, relacionada en parte con la comprension que podemos tener del adjetivo “endé-
geno”. En primer lugar, “endégeno” no significa “autarquia”, ni repliegue en uno
mismo, ni referencia unilateral y obsesiva al pasado o a lo “tradicional”, sino rei-
vindicacién previa de ser uno mismo antes de todo intercambio con otro.

La politica de la “mano tendida” o de las “fabricas ‘llave en mano’” ha dado
pruebas suficientes de sus limitaciones, de su nocividad para el desarrolio de Africa.
En efecto, durante mucho tiempo y demasiado a menudo, las potencias extranjeras
han pensado por Africa y en su lugar, relegandola a un puesto de minoria de edad
perpetua, a veces incluso incapaz de saber lo que quiere. Es como si se pudiera hacer
feliz a alguien a sus espaldas, sin su participacion, sin su opinién. De hecho, Ki-
Zerbo rechaza para Africa y los africanos “las protesis que nos ahorren el empleo de
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nuestras propias piernas” (1992, pag. 1v). Desde luego, no es que rechace la ayuda
internacional ni la cooperacién entre los pueblos: “la civilizacién contemporinea”
consiste en considerar el mundo como una aldea global, por lo estrechas y fuertes que
son las interdependencias. Aun asi, es necesario que cada uno aporte su contribu-
cién y haga oir su voz sin diluirse en una solucién cuyo destino sea sélo el de algu-
nos.

El “desarrollo end6geno” de que hablamos significa el autodesarrollo, por
medio de la investigacion, de la formacién y de la accién practica, que rechaza a la
vez la imitacién infantil, el culto al pasado y el repliegue autarquico sobre si mismo,
que son tres tendencias que se observan todavia en muchos responsables africanos
(tanto politicos, es decir, decisores, como intelectuales): la tendencia ficil, pero
engafiosa, de copiar o mimetizar lo de fuera; la tendencia a lamentarse del pasado,
los falsos “viejos buenos tiempos”; la tendencia a buscar en vano la “via africana
del desarrollo” aislando a Africa ideolégicamente de las corrientes generales de una
época a la que pertenece quiera o no; la tendencia a querer aprovecharse de los fru-
tos del trabajo humano que, pese a todo, es la realidad de algunos pueblos mas que
de otros. Un dicho africano muy conocido y empleado por Ki-Zerbo reconoce que
“dormir en la estera ajena es como dormir en el suelo”, aunque, como dice Saint
Exupéry, ser hombre sea enorgullecerse de la victoria de los demds; pero es preciso
ser consciente de haber participado en esta lucha. En la practica es lo que reco-
mienda Ki-Zerbo para Africa: el “desarrollo endégeno” supone y exige que Africa
acepte sus responsabilidades y las asuma libremente, aportando su parte a la construc-
cién de la humanidad. ‘

Pero, en muchos frentes, Africa ha brillado por su ausencia o ha aparecido
solamente encubierta, prefiriendo enarbolar bandera extranjera. Las excusas que se
daban ayer para justificar esta ausencia son hoy dificilmente admisibles. Africa dis-
pone ahora — en principio — de los requisitos previos imprescindibles para su parti-
cipacién responsable y especifica en el desarrollo: la soberania internacional y las
competencias técnicas e intelectuales. No obstante, decimos “en principio” porque,
a pesar de todo, nuestras potencialidades a veces se quedan en virtualidad sin lle-
gar a “materializarse”. Una vez mads, es necesario pasar por la investigacion, espe-
cialmente la investigacién-desarrollo, y por la educacion universitaria, pues “el mero
hecho de que el 85% de la investigacién sobre Africa se realice fuera de ella pone
de manifiesto que este continente estid desconectado de si mismo y sobre todo de su
materia gris” (Ki-Zerbo, 1992).

La fuga de cerebros africanos, la escasez de investigacion relacionada con las
realidades y preocupaciones del continente y la limitacion de recursos dedicados a
la ciencia son algunas de las causas estructurales del retraso del desarrollo y del
mal desarrollo de los paises africanos. La balkanizacién de la universidad africa-
na, reflejo lamentable de la balkanizacién de todo el continente, viene a agravar la
situacién: es urgente, por no decir capital, incluir a las universidades en el dmbito
de la soberania nacional. Desgraciadamente, la mayor parte de los centros de edu-
cacién superior y los centros de investigacion cientifica estin todavia bajo tutela
econdmica vy, lo que es peor, bajo orientaciones ajenas a sus prioridades. Nadie
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mejor que Ki-Zerbo ha tenido el valor de decirlo y denunciarlo. Y lo que es mis
importante, es uno de los pocos intelectuales africanos que, tras esta denuncia, se
ha lanzado a la accién. Ademais de la creaciéon del CAMES en la que tuvo tan impor-
tante papel, se afiaden otros hechos diversos que dan fe de este compromiso. En el
plano conceptual primero, por medio de expresiones del tipo “desarrollo con las
llaves en la mente”, “investigacién-desarrollo”, “desarrollo enddgeno”, “ciudad
educativa” y mds tarde, la creacidon y animacién de centros de estudios y de inves-
tigaciones diversas.

Ki-Zerbo no se ha conformado con “denunciar”, hacer intelectualismo y teoria
facil, sino que se ha comprometido en el terreno.

Ki-Zerbo, persona entregada
a la educacion en Africa

Cabe preguntarse si, en Ki-Zerbo, la dedicacién a la educacién ha precedido a su
teoria educativa o si, por el contrario, es ésta la que ha inspirado aquélla. La pre-
gunta es legitima y la respuesta, evidente. Ki-Zerbo ha sido profesor en todas las
formas y niveles posibles a lo largo de su vida profesional activa, pero no todos los
docentes han sido tedricos o fildsofos de la educacién, como Kant, Hegel, Abdou
Moumouni, Pierre Erny, Guy Beloncle... Por otra parte, muchos “teéricos” de la
educacién no han sido nunca docentes ni educadores famosos, como J.-J. Rousseau;
por dltimo, otros, como C.A. Kane, se han limitado a ofrecernos algunos elemen-
tos de reflexion sobre el problema en algunas obras de tipo novelesco. Ki-Zerbo es
para el continente africano un intelectual que ha sabido conjugar la teoria y la prac-
tica y se ha comprometido a llevar a la prictica sus ideas y convicciones filoséficas
y politicas con rigor y tenacidad.

Aun sin haber sido nunca ministro de educacién, su impronta, ya sea impli-
cita o explicita, en las politicas de educacion de Burkina Faso es evidente. Por
ejemplo, vemos su mano, y sobre todo su mente, en la primera reforma verda-
dera del sistema educativo del pais en 1970, tras la experiencia moderada de la
educacion rural (1962-1975); en efecto, las orientaciones generales de la refor-
ma de 1979 reaparecian casi textualmente en el famoso estudio que dirigié por
cuenta de UNESCO-UNICEEF al que llamé: Eduquer ou périr. Las ideas centrales
son las mismas: educacion integra e integradora que abarca todos los niveles
(educacién bdsica, secundaria y universitaria); democratizacién de la educacién;
relacién entre educacién y formacion; reduccion de las distancias entre la pobla-
cién rural y la urbana por y en la educacion; creacién y animacién de la “ciudad
educativa” e interaccion social de la escuela; valoracién de la cultura africana y
lucha contra el complejo de inferioridad por medio de la adopcion de las lenguas
nacionales y una lectura positiva de la historia de Africa; educacién en la demo-
cracia y para la defensa de los derechos humanos; desarrollo de la ensefianza téc-
nica y formacién profesional y de la investigacion cientifica: unidad del
continente teniendo como via de acceso la educacion contra la desintegracién
africana.
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Joseph Ki-Zerbo ha permanecido fiel a sus convicciones que impregnaban su
practica con respecto a la educacién. Entre sus convicciones, la mas fundamental
nos parece aquella que afirma “no hay que desarrollar, hay que desarrollarse”. En
ella se manifiesta su formacién de historiador, la historia de su raza, de su conti-
nente, de su pais y por supuesto, la suya propia. Esta misma conviccién le llevé a
crear en Quagadoudou, en 1980, el Centro de Estudios para el Desarrollo Africano
(CEDA). El CEDA - dirigido por los intelectuales de Burkina y africanos de otros
paises — pretende ser un marco de reflexion en el que se traten y discutan diversos
temas relacionados con cuestiones del desarrollo. Este centro, que cuenta con la par-
ticipacidén de jovenes investigadores de disciplinas diversas, quiere convertirse en un
hogar para la renovacién cultural de Burkina Faso por medio de los estudios que
en él se llevan a cabo en la linea de la investigacion-accion.

Ademds de este centro, el Profesor sigue animando la vida intelectual nacio-
nal mediante conferencias, que pronuncia alld donde se requieran su sabiduria y sus
competencias. Podemos encontrarlo, como verdadero peregrino, en la mayor parte
de las reuniones africanas en las que enarbola, con legitimo orgullo, el muy honori-
fico titulo de “decano”, con todo lo que esta palabra conlleva como simbolo de
reconocimiento en el universo mental africano.

En el plano continental, ha contribuido a la creacion del Centro de Investigacién
para el Desarrollo Endégeno (CRDE), que tiene su sede en Dakar y cuyo lema es: “No
hay que desarrollar, hay que desarrollarse”. Mis alld de este lema, que es en si
mismo toda una filosofia de lucha y de vida, esta ONG, de base interafricana e inter-
disciplinar, podria servir para la materializacién sublime del compromiso y del sen-
tido que a Ki-Zerbo le gustaria dar a su vida. Para convencerse, basta con citar los
principios fundadores del CRDE: “La investigacion forma parte integrante del desa-
rrollo, como uno de los aspectos del derecho al desarrollo, pero también como etapa
estructural de todo cambio positivo. Sin investigacion enddgena, no hay desarrollo
endégeno. No hay progreso, ni siquiera material, sin reflexién tedrica, sin ciencia y
sin conciencia de la practica®”.

Por su vocacién, el CRDE pretende romper con una cierta practica, una cierta
configuracién, ya clasica por desgracia, de las organizaciones africanas en las cuales
predominan el discurso, las declaraciones de intenciones y las acusaciones faciles. Se
trata de aprehender las contradicciones, los retos, los riesgos y las oportunidades del
no desarrollo actual en todos los terrenos; de poner al dia, por medio de estudios
especificos, la dindmica de los factores internos y externos del mal africano, espe-
cialmente por medio del andlisis de sus conexiones. Hay que contribuir a la edificacion
de una sociedad que sea a la vez una version contemporanea positiva de la africani-
dad y una versién africana positiva de la “civilizacién contemporanea”, puntualizan
los objetivos del Centro. Y Ki-Zerbo afiade: “Queremos participar en el autodesa-
rrollo por medio de la investigacion, la formacién y la accién practica™ (1992).

¢Qué otra foérmula podria resumir mejor la trayectoria intelectual y el com-
promiso militante de este hombre cuyo profundo optimismo sélo es igual a su fe en
el futuro del continente africano? Un futuro que, para materializarse, tendra que
pasar forzosamente por la educacion.
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Conclusion

Globalmente, es forzoso afirmar que, por ser un conjunto de principios de pro-
fesion de fe, una filosofia de la educacién africana con las condiciones a la vez
precisas y desde luego realistas y realizables, los audaces analisis del profesor Ki-
Zerbo tienen mucho de teoria. Una teoria prictica, pero teoria al fin y al cabo.
¢Qué destino le espera? Sabemos ahora lo que deberia ser la educacién en Africa
para el futuro. Pero, para su implantacién, falta un dato esencial que no acaba de
manifestarse como deberia tras la accién reflexiva y la investigacion de los inte-
lectuales del CRDE y el CEDA. Se trata del dato politico. Todavia no ha llegado
el momento en que, a falta de “filésofos” en el poder, los que lo ocupen sean
“filésofos”. _

Las dificultades que el filésofo Ki-Zerbo ha encontrado y sigue encontrando
en la escena politica nacional parecen invitarnos al pesimismo. Su partido (sucesi-
vamente, Movimiento de Liberacién Nacional, después, Unién Progresista del Volta
y por ultimo Partido para la Democracia y el Progreso), constituido partiendo de la
pequefia burguesia intelectual, tiene muchas dificultades para encontrar una respues-
ta en la conciencia de la poblacion burkinabesa, aunque, en nombre de su princi-
pio de “realismo critico”, Ki-Zerbo no haya estado nunca totalmente ausente de la
escena politica nacional (Tenaille, 1970, pag. 203).

Ademas, la independencia politica del continente — una de las condiciones nece-
sarias para las reformas en profundidad en todos los dmbitos, a fortiori, en el de la
formacioén de los hombres y la definicion libre de las opciones de un desarrollo endé-
geno — sigue siendo una cuestioén por resolver, lo mismo que la de la democracia.

Pero “la lucha continda”, como le gusta repetir a Ki-Zerbo, a modo de estri-
billo, al término de sus intervenciones politicas. Hay que seguir repitiendo la ver-
dad con fuerzas permanentemente renovadas. Imperceptiblemente, ella se va abrien-
do su camino, al margen de lo que hagamos, e ird dejando su huella en la educa-
cion de Africa. Algunos logros innegables se manifiestan aqui y alld y los decisores
politicos cada vez van siendo mds conscientes de la necesidad ineluctable de una
“neoeducacion africana”. Desde luego, el camino serd largo, pero cabe la esperan-
za: un dia la “utopia” puede ser realidad.

Notas

1.  “El desarrollo ‘con las llaves en la mano’” es el titulo de la ponencia que presentd el
Profesor Ki-Zerbo en el coloquio organizado por el Centro de Investigacién para el
Desarrollo Endégeno (CRDE), en Bamako, en 1989, y que fue publicada en la obra La
natte des autres (pour le développement endogéne en Afrique), 1992, pags. 3-67.

2.  Ki-Zerbo, 1992, pags. 22-24. Especialmente: “pero las primeras técnicas cientificas fue-
ron dadas al mundo a partir de la cuna africana y esto hasta cuando Egipto fue la ins-
titutriz de Grecia y de todos los pueblos del Mediterraneo”, pag. 23.

3. “No se trata tanto de cantar a la negritud como de actuar. No se trata de lamentarse de
un paraiso perdido, pues no hay tal paraiso perdido. No se trata de arrullar nuestra
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pena ni de exaltar nuestros valores pasados, sino de transformar nuestro propio yo
colectivo para encontrar en él razones para la esperanza”. J. Ki-Zerbo, 1978, pig. 643.

4.  Ki-Zerbo alude directamente a algunas instituciones internacionales (Banco Mundial,
FMI) y a algunos autores como Guy Beloncle, que ha escrito La question éducative en
Afrique noire, Paris, Karthala, 1989.

5. Seguin Ki-Zerbo, el francés se debe aprender “cada vez mas como lengua viva extranjera
teniendo en cuenta el sustrato de las lenguas africanas”, 1978, pag. 642.

6.  Principios del CRDE, recordados por J. Ki-Zerbo en La natte des autres..., 1992.

Referencias

Beloncle, G. 1984. La question éducative en Afrique noire [La cuestién educativa en el Africa
negra). Paris, Karthala.

Ki-Zerbo, J. 1978. Histoire de I’Afrique noire [Historia del Africa negra]. Paris, Hatier.

——. 1986. Histoire générale de I’Afrique, Tome 1 : Méthodologie et prébistoire africaine
[Historia general de Africa, Tomo I: Metodologia y prehistoria africana). Paris, Présence
Africaine, Edicef, UNESCO.

— . 1991. Historia general de Africa, Tomo. IV : Africa del siglo x11€ au xvi€. Paris, Présence

Africaine, Edicef, UNESCO, 1991.
. (comp.). 1990. Eduquer ou périr (Impasses et perspectives Africaines) [Educar o perecer
(Callejones sin salida y perspectivas africanas)]. Dakar-Abidjan, UNESCO-UNICEF.
——. (comp.). 1992. La natte des autres (pour un développement endogene en Afrique) [La
estera de los otros (por un desarrollo endégeno en Africa)]. Actas del coloquio del
Centre de recherche pour le développement endogéne (CRDE). Paris,
CODESRIA/Karthala.

Tenaille, F. 1970. Les 56 Afrigue — Guide politique I, de A a L [Las 56 Africas - Guia poli-
tico 1, de A a L]. Paris, Petite collection Maspéro.

Perspectivas, vol. XXIX, n° 4, diciembre 1999




iNDICE

Volumen XXIX, 1999

AKKARI, A.; PEREZ, S. La investigacién edu-
cativa en América Latina: reflexiones en
torno a algunos ejemplos, 401

ALTBACH, P. G. La educacidn superior pri-
vada: temas y variaciones desde una pers-
pectiva comparada, 339

ArayYicl, A. Los institutos rurales en Turquia,
291

ATCHOARENA, D.; CAILLODS, F. La ensefian-
za técnica: ¢una via condenada o en pro-
ceso de adaptacién?, 77

BADINI, A. Joseph Ki-Zerbo (1922-), 685

BAECK, L. Texto y contexto en la tematiza-
cién sobre el desarrollo, 511

BALEGAMIRE, ]. B. El nifio, sus derechos y su
entorno educativo en Kivu meridional
(Republica Democritica del Congo), 263

BHATTI, G.; MCPAKE. Educacién y pobreza
en Europa Occidental, 613

BINET, E. Frangoise Dolto (1908-1988), 495

BOUBEKEUR, F. La evaluacién de la forma-
cién universitaria: el punto de vista de
los licenciados, 307

BucHMANN, C. Pobreza y desigualdad edu-
cativa en Africa Subsahariana, 561

CAILLODS, F.; ATCHOARENA, D. La ensefian-
za técnica: ¢una via condenada o en pro-
ceso de adaptacion?, 77

CARTON, M.; MELLA, O. Dos ejemplos de
relaciones internacionales, 449

N° 1, 1999, pags. 5-166

N° 2, 1999, pags. 167331
N° 3, 1999, pags. 333-505
N° 4, 1999, pags. 507697

CASTORINA, J. A. El conocimiento social de
los nifios: psicogénesis y representaciones
sociales, 151

DaseN, P. R.; PEREZ, S. La investigacion en
materia de educacién, 357

FARRELL ERICKSON, M.; PRICE COHEN, C.;
FLEKK@Y, M. G.; HART, S. Una confe-
rencia internacional y un dosster, 183

FERRER, F. Reflexiones y tendencias de la
investigacidn en ciencias de la educacién,

453

FLEKK@Y M. G.; PRICE COHEN, C.; FARRELL
ERICKSON, M.; HART, S. Una conferen-
cia internacional y un dossier, 183

FLurtMaN, F. Origen e indole de las refor-
mas de la ensefianza y la formacién pro-
fesional: marco analitico y ejemplos, 65

FREDRIKSSON, U. Conciliar la legislacién, las
decisiones politicas y la practica cotidia-
na, 171

GRETLER, A. La investigacion educativa en
Europa, 417

GRroux, D. La investigacién educativa en
Francia, 435

HANNUM, E. Pobreza y ensefianza basica en
China: cuestiones de equidad en el dece-
nio de 1990, 623

HART, S.; PrICE COHEN, C.; FARRELL
ERICKSON, M.; FLEKK@Y M. G. Una

conferencia internacional y un dossier,
183

Perspectivas, vol. XXIX, n° 4, diciembre 1999




700 indice

HERNANDEZ, E.-M. Perspectivas y limites de
la profesionalizacion de la universidad:
el ejemplo de Togo, 325

JEONG, K. El ajuste estructural y la forma-
cién profesional en la Repiblica de
Corea: la lucha entre los mercados y el
sistema institucionalizado, 99

KATJIVENA, U. E. Epilogo: educacién y digni-
dad, 283

KEMPNER, K.; LOUREIRO JUREMA, A. El cami-
no hacia una economia de buen com-

portamiento: el caso de la educacion en
Brasil, 117

LAMMERT, J. Una economia en transicién:
su repercusion en la educacién superior
en Viet Nam, 665

LANSDOWN, G. La aplicacién de la
Convenci6n sobre los Derechos del Nifio:
factores a favor y en contra, 209

LENGLET, F.; McINTOSH, C. Dos centros
internacionales de ensefianza técnica y
profesional, 135

LOUREIRO JUREMA, A.; KEMPNER, K. El cami-
no hacia una economia de buen com-

portamiento: el caso de la educacién en
Brasil, 117

MaSON, S. P. Los derechos educativos de los
nifos, 199

McINTOSsH, C.; LENGLET, F. Dos centros
internacionales de ensefianza técnica y
profesional, 135

MCPAKE, ].; BHATTI, G. Educacién y pobre-
za en Europa Occidental, 613

MELLA, O.; CARTON, M. Dos ejemplos de
relaciones internacionales, 449

MisHRA, R. C. La investigacién educativa en
la India, 367

MourA CAsTRO, C. DE. La ensefianza técni-
ca y profesional: poner las cosas en su
sitio, 43

OREIEELD, G. Politica y equidad: un tercio de

siglo de reformas educativas en los
Estados Unidos, 643

PEREZ S.; DASEN, P. R. La investigacién en
materia de educacién, 357

PEREZ, S.; AKKAR], A. La investigacién edu-
cativa en América Latina: reflexiones en
torno a algunos ejemplos, 401

POWER, C. N. La ensefianza técnica y profe-
sional en el siglo xxi1, 33

POWER, F. C. La educacién para la demo-
cracia ¢cémo ponerla en practica?, 237

PRrICE COHEN, C.; FARRELL ERICKSON, M.;
FLEKK@Y, M. G.; HART, S. Una confe-
rencia internacional y un dossier, 183

Quist, H. O. La ensefianza secundaria en
Ghana en visperas del siglo xx1: perfil,
problemas y perspectivas, 473

RaiNa, V. K. La indigenizacién de la for-
macién docente en los paises menos
desarrollados: el contexto de India, 5

REIMERS, F. Las oportunidades educativas
de los pobres a finales del siglo xx, 535

REIMERS, F. Oportunidades educativas para
las familias de escasos recursos en
América latina, 595

SALEH, L. Los derechos de los nifios con nece-
sidades especiales: de los derechos a las
obligaciones y responsabilidades, 221

SERPELL, R. Oportunidades y limitaciones de
la investigaci6én educativa y desarrollo
humano en Africa: la evaluacién y la edu-
cacién especial, 383

TILAK, J. B. G. Educacién y pobreza en Asia
meridional, 575

VERHELLEN, E. Apoyar los derechos educa-
tivos del nifio: expectativas y demandas
de docentes y de padres, 245

WILLIE, C. V. Excelencia, equidad y diversi-
dad en la educacién, 549

ZHu, M. Criterios educativos de los padres
chinos y sus consecuencias en la educa-
cién de los nifios, 255

Perspectivas, vol. XXIX, n° 4, diciembre 1999



Para suscribirse a
PERSPECTIVAS
la revista trimestral de educacion comparada

Rellene este formulario y envielo por correo o por fax a:

Jean De Lannoy, Servicio de suscripciones UNESCO, Avenue du Roi 202, 1190 Bruselas
(Bélgica)

Tel.: (32) 2 538 43 08; Fax: (32) 2 538 08 41.

Correo electrénico: jean.de.lannoy@infoboard.be;

Internet: http://www.jean-de-lannoy.be

Deseo suscribirme a Perspectivas, revista trimestral de educacion comparada de la
UNESCO.

Version lingiiistica (elija la casilla adecuada):
U Edicién espaiiola U Edicién inglesa Q Edicién francesa

Tarifas anuales de suscripcion (elija la casilla adecuada):

( Particulares e instituciones de paises desarrollados,
180 francos franceses (un nimero: 60 FF)

I Particulares e instituciones de los paises en desarrollo,
90 francos franceses (un nimero: 30 FF)

Adjunto la suma correspondiente en forma de:

1 un cheque en francos franceses de un banco domiciliado en Francia a la orden de
“DE LANNOY — Abonnements UNESCO”;

U tarjeta Visa/Eurocard/Mastercard/Diners/American Express:

NCeertceecerneisenes Fecha de eXpIracion ....c.ecccecvrerceenieniercecreesernieeeeneerenseceseecses
[ bonos de la UNESCO

Nombre:

Direccién:

(Se ruega escribir a maquina o con letra de imprenta)
Firma: ....coooveviniiiniiiiininnennn, Fecha: cooociviiiiiiiiiiiiiiiiiii e,

Para mayor informacion o detalles sobre las otras versiones lingiiisticas puede dirigirse a:
Oficina Internacional de Educacién, PUB, C.P. 199, 1211 Ginebra 20, Suiza.
Correo electrénico: j.fox@ibe.unesco.org

Para mayor informacién sobre las publicaciones de la UNESCO, puede dirigirse a:
Ediciones UNESCO, 1, rue Miollis, 75732 Paris Cedex 15, Francia; Tel.: (33) 1-45.68.43.00;
Fax: (33) 1-45.68.57.41; Internet: http://www.unesco.org/publishing




PERSPECTIVAS

revista
trimestral
de educacion comparada
publicada por la Oficina Internacional de Educacion, Casilla postal 199, CH-1211 Ginebra 20

Se puede consultar el sumario mas reciente de la revista en Internet:

http://www.ibe.unesco.org

Dossiers de Perspectivas en 2000 — Volumen XXX

e N©1, marzo 2000: Educacion para un desarrollo sostenible y Educacion para todos
e NO©2,junio 2000: El profesionalismo en la ensefianza

e NO© 3, septiembre 2000: La educacion en Asia

e NO© 4, diciembre 2000: La innovacién educativa en el Sur

Tarifas de suscripcion anual:

O Particulares e instituciones de paises desarrollados, 180 francos franceses (niimero
unitario: 60 FF)

@ Particulares e instituciones de paises en desarrollo, 90 francos franceses (nimero
unitario: 30 FF)

Se ruega dirigir toda correspondencia concerniente a las de suscripciones a Perspectivas a:

Jean De Lannoy, Avenue du Roi 202, 1190 Bruselas, Bélgica.

Tel. : 322 538.43.08 ; Fax : 32 2 538.08.41 ; Correo electrénico :

jean.de.lannoy@infoboard.be
Internet: http://www.jean-de-lannoy.be

Perspectivas aparece también en drabe, chino y en ruso. Envie sus pedidos en estas tres
lenguas a la OIE, PUB, C.P. 199, 1211 Ginebra 20, Suiza; correo electrénico:
j.fox@ibe.unesco.org




Agentes de venta de las publicaciones de la UNESCO

ARGENTINA: Libreria El Correo de la
UNESCO, EDILYR SRL., Tucumdn 1685, 1050
Buenos Aires; tel.: (54-1) 371 05 12; fax: (54-1)
37181 94.

BOLIVIA: Los Amigos del Libro, Mercado
1315, Casilla postal 4415, La Paz; tel.: (591-2)
285 1779; fax: (591-2) 285 2586 y Avenida de
las Heroinas 3-3011, Casilla postal 450,
Cochabamba; fax: (591-42) 616 1408.

BRASIL: Fundag¢io Getilio Vargas, Editora,
Divisdo de Vendas, Praia de Botafogo 190, Caixa
postal 62.591,22257-970 Rio de Janeiro (R]);
tel.: (55-21) 536 9195; fax: (55-21) 536 9155;
correo electrénico: livraria@fgv.br

Books International Livros Comércio Exterior
Ltda., Rua Pamplona, 724 conj - 67, Cerqueira
Cezar, 01405-001 S3o Paulo, SP; tel.: (55-11)
283 5840, 288 0692; fax: (55-11) 287 1331;
correo electrénico: booksint@mandic.com.br
CHILE: Editorial Universitaria S.A.,
Departamento de Importaciones, Maria Luisa
Santander 0447, Casilla Postal 10220, Santiago;
fax: (56-2) 209 94 55,204 90 58.

COLOMBIA: Infoenlace Ltda., Carrera 6, n.°
51-21, Apartado 34270, Bogotd, D.C.; tel.: (57-
1) 320 18 07; fax: (57-1) 285 27 98.

COSTA RICA: Distribuciones Dei Ltda,
Apartado postal 447-2070 Sabanilla, San José;
tel.: (50-6) 25 37 13; fax: (50-6) 253 15 41.
CUBA: Libreria Cultural UNESCQ, Palacio del
Segundo Cabo, Plaza de Armas, La Habana; tel.:
(53-7) 33 34 38; fax: (53-7) 33 31 44.
ECUADOR: Oficina de la UNESCO, Veintimilla
450 y Tamayo, Quito; tel.: (593-2) 55 00 68; fax:
(593-2) 50 44 35.

EL SALVADOR: Clasicos Roxsil, 42 Av. Sur 2-
3, Santa Tecla; tel.: (50-3) 28 12 12,28 18 32;
fax: (50-3) 228 12 12.

ESPANA: Mundi-Prensa Libros S.A., Castellé
37,28001 Madrid; tel.: (+34) 914 36 37 00; fax:
(+34) 915 75 39 98; correo electrénico:
librerfa@mundiprensa.es; Internet :
http://www.mundiprensa.com; Suscripciones:
tel.: (+34) 914-36 37 01

Mundi-Prensa Barcelona, Consell de Cent 391,
08009 Barcelona; tel.: (+34) 934 88 34 92; fax:
(+34) 934 87 76 59; correo electronico:
barcelona@mundiprensa.es

Libreria de la Generalitat de Catalunya, Palau
Moja, Rambla de los Estudios 118, 08002
Barcelona; tel.: (+34) 934 12 10 14; fax: (+34)
93412 18 54. ’

UNESCO Etxea - Centro UNESCO - Pais
Vasco, Alameda de Urquijo, 62 - 2° izqda.,
48011 Bilbao; tel.: (+34) 944 27 64 32; fax:
(+34) 944 27 51 49; correo electronico:
unescopv@eurosur.org

ESTADOS UNIDOS DE AMERICA: Bernan
Associates (ex UNIPUB), 4611-F Assembly
Drive, Lanham, MD 20706-4391; tel.: +1 800-
274-4447; fax: (1-301) 459-0056; fax: Toll free:
+1 800 865 3450; Internet: www.bernan.com

Libreria de la Naciones Unidas, General
Assembly Building, New York, NY 10017; tel.:
(1-212) 963 76 80; fax: (1-212) 963 4910;
Correo electrénico: bookshop@un.org

FILIPINAS: International Booksource Center,
Inc., IBC Infotech Center, 1127-A Antipolo
street, Makati City; tel.: (63-2) 89 66 501/05/07;
fax: (63-2) 89 66 497.

FRANCIA: A través de las grandes librerias
universitarias

Librerias de 'UNESCO, 7, place de Fontenoy,
75352 Paris 07 SP; tel.: (33) 1-45682222y1,
rue Miollis, Paris 75732 Cedex 15; tel.: (33) 1-
45 68 28 48.

Maisonneuve et Larose, 15, rue Victor-Cousin,
Paris 750085; tel.: (33) 1-44 41 49 30; fax: (33) 1-
432577 41.

Pedidos por correspondencia, fax o Internet:
Ediciones UNESCO, 7, place de Fontenoy,
75352 Paris 07 SP; fax: (33) 1-45 68 57 37,
Internet: http://www.unesco.org/publications

ITALIA: LICOSA (Libreria Commissionaria
Sansoni S.p.A.), via Duca di Calabria, 1/1, 50125
Firenze; tel.: (39-55) 64 54 15; fax: (39-55) 64 12
57, correo electrénico: licosa@ftbec.it; Internet:
http://www.ftbec.it/licosa y Via Bartolini 29,
20155 Milano; tel.: (39-2) 32 72513.

FAO Bookshop, viale delle Terme di Caracalla,
00100 Roma, tel.: 52 25 57 27; fax: (39-6)
5225 33 60; correo electronico: publications-
sales@fao.org; Internet: http://www.fao.org

MEXICO: Libreria Correo de la UNESCO S.A.,
Guanajuato 72, Col. Roma, México D. F.
06700; tel.: (52-5) 574 75 79, 574 62 65; fax:
(52-5) 264 09 19; Internet:
www.milenium.com.mx; correo electrénico:
correoun@mail.internet.com.mx

Libreria Secur, Av. Carlos Pellicer Cimara s/n,
Zona CICOM, Villahermosa, 86090 Tabasco;
tel.: (52-93) 12 39 66; fax: (52-93)

12 74 80/13 47 65.

PERU: Oficina de la UNESCO, Avenida Javier
Prado Este 2465, Lima 41; tel.: (51-1) 476 98 71;
fax: (51-1) 476 98 72; correo electrénico:
unescope@amauta.rcp.net.pe

PORTUGAL: Livraria Portugal, rua do Carmo
70-74, 1200 Lisboa; tel.: (35-1) 347 49 82/5; fax:
(35-1) 347 02 64 (direccion postal: Apartado
2681, 1117 Lisboa Codex).




SUIZA: Van Diermen Editions Techniques
ADECO, Chemin du Lacuez 41, CH-1807
Blonay; tel.: (41-21) 943 26 73; fax: (41-21)
943 36 05; correo electrénico:
mvandier@worldcom.ch

Europa Verlag, Ramistrasse 5, CH-8024 Ziirich;
tel.: (41-1) 261 16 29.

Libreria de las Naciones Unidas (venta directa al
publico solamente): Palais des Nations, CH-1211
Ginebra 10; tel.: (41-22) 740 09 21; fax: (41-22)

917 00 27.

URUGUAY: Revistas : Ediciones Trecho S. A.,
Maldonado 1092, CP 11100 Montevideo; tel.:
(598-2) 98 36 06 /90 75 61; fax: (598-

2) 90 59 83; correo electrénico:
trecho@netgate.com.uy

Libreria Técnica Uruguaya, Colonia 1543, Piso
7, Oficina 702, Casilla de correos 1518,
Montevideo; fax: (598-2) 41 34 48; correo
electrénico: LTU@cs.com.uy

VENEZUELA: Oficina de la UNESCO, Av. Los
Chorros Cruce ¢/ Acueducto, Edificio Asovincar,
Altos de Sebucan, Caracas; tel.: (58-2)

286 21 56; fax: (58-2) 286 03 26.

La lista completa de agentes de venta de las
publicaciones de la UNESCO se puede solicitar
a: Ediciones UNESCO, Divisién de Promocién y
Ventas, 7, place de Fontenoy, 75352 Paris 07 SP,
Francia.

Bonos de la UNESCO

Los bonos de la UNESCO se pueden utilizar para
adquirir todas las publicaciones de caracter
educativo, cientifico o cultural. Para mayor
informacién sobre este sistema, dirigirse a:
Programas de Bonos de la UNESCO, 7, place de
Fontenoy, 75352 Paris 07 SP, Francia.



CORRESPONSALES DE PERSPECTIVAS

ALEMANIA

Profesor Wolfgang Mitter
Deutsches Institut fiir internationale
pidagogische Forschung

ARGENTINA

Sr. Daniel Filmus

Facultad Latinoamericana de Ciencias
Sociales (FLACSO)

AUSTRALIA
Profesor Phillip Hughes
Australian National University, Canberra

AUSTRALIA
Dr. Phillip Jones
Universidad de Sydney

BELGICA
Profesor Gilbert De Landsheere
Universidad de Lieja

BOLIVIA

Sr. Luis Enrique Lopez

Programa de Formacion en Educacién
Intercultural Bilingiie para la Regién
Andina, Cochabamba

BOTSWANA
Sra. Lydia Nyati-Ramahobo
Universidad de Botswana

BRASIL
Sr. Jorge Werthein
Oficina de la UNESCO en Brasilia

CHILE
Sr. Ernesto Schiefelbein
Universidad Santo Tomads

CHINA

Dr. Zhou Nanzhao

Instituto Nacional Chino de Investigacién
Pedagogica

COLOMBIA
Sr. Rodrigo Parra Sandoval
Fundacion FES

COSTA RICA
Sra. Yolanda Rojas
Universidad de Costa Rica

EGIPTO

Profesor Abdel-Fattah Galal

Instituto de Investigacion y Estudios sobre la
Educacion, Universidad de El Cairo

ESPANA

Sr. Alejandro Tiana Ferrer

Facultad de Educacion, Universidad de
Madrid

ESTADOS UNIDOS DE AMERICA
Sr. Wadi Haddad
Banco Mundial

ESTADOS UNIDOS DE AMERICA
Sr. Fernando Reimers
Banco Mundial

FRANCIA

Sr. Gérard Wormser

Centre national de documentation
pédagogique

HUNGRIA

Dr. Tamas Kozma

Instituto Hiangaro de Investigacion
Pedagogica

JAMAICA
Profesor Lawrence D. Carrington
University of West Indies

JAPON
Profesor Akihiro Chiba
Universidad Internacional Cristiana

MALTA

Dr. Ronald Sultana

Facultad de Educacién, Universidad de
Malta

MEXICO

Dra. Maria de Ibarrola

Patronato del Sindicato Nacional

de Trabajadores de la Educacién para
la Cultura del Maestro Mexicano A.C.

POLONIA
Profesor Andrzej Janowski
Comision Nacional Polaca para la UNESCO

REPUBLICA CENTROAFRICANA

St. Abel Koulaninga

Secretario General de la Comisién Nacional
Centroafricana para la UNESCO

RUMANIA
Dr. César Birzea
Instituto de Ciencias de la Educacién

SUECIA
Profesor Torsten Husén
Universidad de Estocolmo

SUIZA

Sr. Michel Carton

Institut universitaire d’études du
développement, Ginebra

TAILANDIA

Sr. Vichai Tunsiri

Comisiéon de Educacion. Asamblea
Nacional.




POSICIONES/CONTROVERSIAS

Texto y contexto en la tematizacion sobre el desarrollo Louis Baeck

DOSSIER:
EDUCACION,
POBREZA Y DESIGUALDADES

Las oportunidades educativas de los pobres
a finales del siglo xx Fernando Reimers

Excelencia, equidad y diversidad en la educacién Charles V. Willie

Pobreza y desigualdad educativa
en Africa Subsahariana Claudia Buchmann

Educacion y pobreza en Asia Meridional Jandbyala B.G. Tilak

Oportunidades educativas para las familias
de escasos recursos en América Latina Fernando Reimers

Educaciéon y pobreza en Europa Occidental Joanna McPake
y Ghazala Bhatti

Pobreza y ensefianza basica en China:
cuestiones de equidad en el decenio de 1990 Emily Hannum

Politica y equidad: un tercio de siglo de reformas educativas
en los Estados Unidos Gary Orfield

TENDENCIAS/CASOS

Una economia en transicion:
su repercusion en la educacién superior
en Viet Nam Jill Lammert

PERFILES DE EDUCADORES
Joseph Ki-Zerbo (1922-) Amadé Badini

Indice del volumen XXIX

ISSN 0304-3053

Vol. XXIX, n° 4, diciembre 1999




	Índice

