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POLITICAS EDUCATIVAS Y

CONTENIDO DE LA ENSENANZA

EN LOS PAISES EN DESARROLLO?

Jacques Hallak

Introduccion

El tema de este articulo se tratard en seis secciones. Después de describir sucinta-
mente las diversas maneras en que han evolucionado los sistemas educativos en los
ultimos diez afios, se recordarin los principales factores que han determinado la
formulacién de politicas educativas, haciendo hincapié en las perspectivas por las
que se ha optado para los distintos niveles de ensefianza y, en particular, las politi-
cas relativas al contenido. A continuacion, se hard referencia a las nuevas “exigen-
cias” y las consecuencias de la globalizacién, insistiendo especialmente en la cuestion
de las politicas y el contenido.

En las tres iiltimas secci
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la presentacién, a modo de conclusién, de una lista selectiva de preguntas que
se plantean los encargados de tomar decisiones y los especialistas. Cabe sefia-
lar que no nos consta que los resultados de las investigaciones ni la experien-
cia permitan dar respuestas claras a esas preguntas.

La evolucion de los sistemas educativos

DESARROLLO CUANTITATIVO

Durante el tltimo decenio, en la gran mayoria de los paises en desarrollo los siste-
mas educativos han experimentado una expansién del alumnado:

1.

Desde la Conferencia Mundial sobre Educacién para Todos celebrada en
Jomtien, tanto los paises en desarrollo como los organismos de cooperaciéon
internacional han realizado esfuerzos considerables para fomentar el acceso a
la educacién biésica. Se ha prestado particular atencién a las poblaciones desfa-
vorecidas, a la escolarizacién femenina y a las poblaciones migrantes. Sin
embargo, pese a lo mucho que se ha avanzado en un nimero de paises de Asia
Meridional, los indices de escolarizacién siguen siendo bajos en algunos paises
de América Central, el Caribe y la regién andina, asi como en la mayoria de
los paises del Africa subsahariana.

Los paises que han alcanzado la escolarizacién universal en la ensefianza
primaria han experimentado un desarrollo acentuado de la escolarizacién en
la ensefianza secundaria, primero en el primer ciclo y, a continuacién, en el
segundo. El caso de América Latina es particularmente sorprendente en este
sentido.

En un nimero considerable de paises en desarrollo, en particular en los nuevos
paises industrializados situados en la regién del Mediterraneo, en el Sudeste
asidtico y en América Latina, el alumnado de la ensefianza superior se ha dupli-
cado en menos de diez afios.

CONDICIONES CUALITATIVAS

Pese a estos resultados cuantitativos, los observadores comprueban que general-
mente e] incremento de las matriculas escolares y universitarias se ha visto acom-
pafado de:

un deterioro del rendimiento escolar, como revelan unos bajos indices de apro-
bados en los exdmenes asi como unos indices significativos de abandono esco-
lar;

la persistencia de esa dificultad es la inadecuacién entre la escuela, las expec-
tativas de las familias y las necesidades de la sociedad.

En este orden de ideas, observamos que los responsables de la educacién fomentan,
en los procedimientos administrativos y de gestién, las soluciones sistémicas que
ponen mds énfasis en las estructuras, las instituciones y los recursos que en los obje-
tivos y las finalidades de la educacidn. Si bien aspiran a una pedagogia activa orien-
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expresadas por las comunidades. No obstante, en muchos paises se puede observar
cierta tendencia a poner de relieve la evaluacion de los logros obtenidos. Esta tenden-
cia evolutiva, que ha surgido en los paises de la Organizacioén de Cooperacién y
Desarrolio Econémicos (OCDE), se extiende graduaimente en ios paises dei Sur
gracias al estimulo de los organismos de cooperacién bilateral y multilateral.

La simuitaneidad de los esfuerzos que lievan a modificar los métodos pedagé-
gicos y favorecer la evaluacién de los logros obtenidos puede contribuir, a largo
plazo, a reforzar de forma significativa los sistemas educativos.

FACTORES DETERMINANTES

¢Cuales son los factores que han contribuido a esta evolucién? Los principales son:

Las dificultades presupuestarias. En primer lugar, el problema de la financiacién.
En muchos paises en desarrollo ha habido que hacer frente a la vez a la presién
procedente de la escolarizacion y a la imposibilidad de incrementar (o incluso
de controlar) los recursos en valores reales reservados para la educacién.
Naturalmente, la consecuencia ha sido un deterioro de las condiciones en que
tiene lugar la escolarizacion (clases demasiado numerosas, medios pedagégi-
cos inadecuados, maestros y profesores sin la cualificacion necesaria, mal paga-
dos, poco motivados) y una falta de flexibilidad para adaptar la oferta educa-
tiva a las nuevas necesidades de la sociedad.

La ayuda internacional. Esta ha desempefiado un papel cada vez mas importante,
en ocasiones excesivo, en muchos paises en desarrollo. Sea cual sea el nivel de
financiacién exterior, éste siempre es modesto en comparacidén con los recur-
sos publicos nacionales destinados a la educacién. No obstante, los organis-
mos internacionales, por sus opciones estratégicas en cuanto a la adjudicacién
de la financiacién exterior y por las condiciones, a menudo draconianas, a que
esta sujeta la concesién de dicha financiacion (donaciones y préstamos), han
desempefiado una funcién muy significativa.

Los recursos humanos. Se trata principalmente del personal docente, administra-
tivo y de apoyo. De los 60 millones (cifra muy aproximada) de maestros y
profesores de todos los niveles en activo — excluida China —, menos del 20%
nnr]rmn har‘er FrPan a nuevas rPQnﬂnQﬂh‘lldﬂdFQ como Iﬂ anPnfm‘lnn V ]ﬂ QPQflnn
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de los cursos, el fomento de una pedagogia activa centrada en el alumno ola

gestion de los nuevos instrumentos pedagdgicos que ofrecen las tecnologias

modernas de la informacién y la comunicacién. En cuanto al personal admi-
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los medios; b) regular el sistema de manera normativa y contractual; ¢) propor-
cionar asistencia académica a las escuelas desfavorecidas; d) organizar la concer-
tacién entre la educacion y los demds agentes (en particular el mundo labo-
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ral); y e) controlar los objetivos y la utilizacién de los recursos educativos,
permitiendo al mismo tiempo el desarrollo de las iniciativas exteriores al sector
publico.

Las politicas educativas

FACTORES QUE INFLUYEN EN LA EVOLUCION

Aunque no se dé siempre una correspondencia perfecta entre las politicas educativas
y la evolucién cuantitativa y cualitativa de la escolarizacién, los factores que afectan
a la evolucidn de las politicas y de los sistemas son los mismos. Cabe destacar:

La primacia de los aspectos econémicos y financieros. En una situacién de dificul-

tades en materia de recursos, las politicas tienden a evitar las “interrupciones”
y las “discontinuidades” que podrian obstaculizar el desarrollo del sistema, y
se resignan a limitar sus intervenciones a las situaciones de emergencia: incor-
poracién de jévenes potencialmente desempleados; supervision de los resulta-
dos de los examenes; respuestas a las demandas de los sindicatos de profesores...
Como se ve, se da prioridad a las medidas “a corto plazo”.

La funcién de los organismos de financiacién exterior. Esta funcién ha evolucio-

nado mucho en los dltimos diez afios: se han concedido menos recursos a las
construcciones destinadas a la educacién y mds al desarrollo de las capacida-
des institucionales y a las politicas.

Las conferencias internacionales. Seis conferencias mundiales han influido en las

politicas: Rio de Janeiro, sobre el medio ambiente, y su Programa 21; Jomtien,
que ha repercutido principalmente en las politicas de fomento de la educacién
bésica; El Cairo, que se centr en las cuestiones relativas a la poblacién; Beijing,
que fij6 la atencién en la lucha contra la discriminacién que sufren las jévenes
y las mujeres en el dmbito de la educacién; Estambul, que puso de manifiesto
el papel de los municipios y las ciudades en la organizacion de la educacién,
en particular a favor de grupos de poblaciones migrantes; y, por tltimo,
Copenhague, que brindé la ocasion de reafirmar el papel fundamental de la
educacién en el desarrollo social, proponiendo objetivos de adjudicacién de
recursos al sector social (en particular, la educacién y la salud pablica).

La globalizacién/regionalizacién. Durante el decenio de 1980 se intensificaron dos

tendencias de fondo y de larga duracién: por un lado, la globalizacién, con la
consiguiente necesidad de ejecutar politicas que insistan en la mejora de la cali-
dad de la educacién para garantizar la formacién de una mano de obra cuali-
ficada y capacitada que, por sus ventajas comparativas, permita hacer frente
a la competencia internacional; por otro lado, tanto por los paises que se agru-
pan (Unién Europea, Mercosur en América Latina, SADAC en Africa meri-
dional, etc.), como por los poderes que se traspasan a escala internacional o
intranacional, la regionalizacién también se traduce en una demanda de mejora
de la calidad, originada en la propuesta de “patrones y normas” mds elevados
en cada regién geografica tomada en consideracién.
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La descentralizacion de la administracién. En determinados paises, el cambio gradual
de los modos de organizacién de la educaciéon mediante la descentralizacién
de la administracion ha favorecido una proliferacién de instancias de regulacién
de la gestién y financiacion de la educacion que no siempre se justifica. En
realidad, en muchos paises la descentralizacion, que se puede considerar un
medio al servicio de una politica, se ha convertido en un objetivo politico en si,
lo cual ha dado lugar a menudo a una confusién cada vez mayor en la defini-
cién de las politicas.

NUEVAS PERSPECTIVAS

Pese a todo, la observacién de las tendencias revela que estin tomando forma nuevas

perspectivas:

La prioridad a la educacion bdsica. Se trata de un objetivo en el que estan de acuerdo
casi todos los paises en desarrollo. La educacién bésica se justifica desde el
punto de vista ético (derecho a la educacién), social (igualdad de oportunida-
des), y econémico (tasa de rentabilidad de las inversiones mds elevada).

La ensefianza secundaria en busca de identidad. Con la universalizacién de la educa-
cién basica (que incluye, ademas de la escuela primaria, la ensefianza secun-
daria de primer ciclo), se observan una diversificacién y una generalizacién del
acceso a la ensefianza secundaria. La vieja cuestion de la finalidad de este nivel
de ensefianza (terminal o preparatorio para el superior) estd mas que nunca a
la orden del dia.

Las nuevas funciones sociales de la enserianza superior. Ademais de su funcién cien-
tifica (fuente de conocimientos) y econdémica (formacién de directivos), la ense-
fianza superior esta llamada cada vez més a desempefiar una funcién social,
cultural e ideolédgica (valores universalistas, proteccién del medio ambiente,
actividades comunitarias, entre otras cosas).

Educacién durante toda la vida. Con la intensificacion del progreso cientifico y
técnico, la rapida obsolescencia de las cualificaciones, la prolongacién de la
vida y la reduccién de la duracién del trabajo, en muchos paises se observa
una tendencia creciente a ampliar el desarrollo de la politica educativa a las
necesidades de todos los grupos de edad: adultos en activo y jubilados.
Paulatinamente, los ministerios de educacién adoptan medidas de regulacién
(fiscales y académicas) para adaptarse a esta evolucion.

REVISION DE OBJETIVOS Y FINALIDADES:
LOS CUATRO PRINCIPIOS PROPUESTOS POR LA UNESCO

Con este telén de fondo, gran niimero de paises en desarrollo comparten una serie
de preocupaciones comunes. Se trata de respetar los cuatro principios que ha reco-
mendado la Comisién Internacional sobre la Educacién para el siglo xx1 de la
UNESCO: aprender a ser, aprender a hacer, aprender a saber y aprender a vivir
juntos.
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En primer lugar, si bien es cierto que ya nadie pone en entredicho el papel funda-
mental de la educacidn en el desarrollo econémico y social, los responsables politicos
tendrdn que hacer frente a un desafio: ;cémo reformar la educacién para adaptarla
a los nuevos imperativos de insercién, en un mundo cada vez mas “globalizado”, sin
sacrificar con ello el desarrollo social y cultural dinicamente a esos imperativos?

En segundo lugar, la introduccién en el 4mbito de la educacion de los avan-
ces cientificos y tecnoldgicos sigue siendo sélo una intencién irrealizable para muchos
paises, principalmente los més pobres. Sin embargo, las autoridades interesadas
reconocen que, de no haber tal incorporacién, la educacién no tardara en perder su
pertinencia y serd origen de muchas frustraciones para las proximas generaciones
de jovenes que egresen del sistema educativo.

En tercer lugar, el retorno a los valores es ya una preocupacién muy exten-
dida, aunque ain no dé lugar a opciones politicas muy definidas. Para un niimero
creciente de gobiernos, los valores universalistas (derechos humanos, proteccién del
medio ambiente, salud y calidad de vida) deben gozar de un orden de prioridades
que se concilie con el que debe reservarse a la afirmacién de la identidad cultural y
la proteccién del patrimonio.

Por dltimo, un tema ha pasado a ser recurrente en el didlogo politico: el de la
educacidn y la cohesién social. Deriva de la multiplicacién de causas de fractura
social (desempleo, pobreza, migracién) y el desarrollo de presiones centrifugas (radi-
calismo y fundamentalismo, debilitamiento de la funcién de los gobiernos, etc.).

LOS DESACUERDOS ACERCA DEL CONTENIDO:
UNAS EXIGENCIAS CRECIENTES Y CONTRADICTORIAS

No se pueden subestimar las consecuencias que tendra esta evolucién de las politi-
cas educativas sobre las politicas de formulacién de las reformas del contenido. Por
contenido entendemos al mismo tiempo la formacion y el perfeccionamiento de los
profesores, los métodos pedagdgicos, los programas de ensefianza y el material didac-
tico. Hallar un equilibrio entre las necesidades de adaptacién del contenido a fin de
respetar los cuatro principios propuestos por la UNESCO puede resultar una tarea
ingente. Se trata de transformar los procesos de reforma de los programas al mismo

tiempo que se incorporan en los mismos politicas de formacién de los docentes y

de organizacién de la produccion o del acceso a material pedagogico actualizado y

revisado. Dos ejemplos bastaran para ilustrar lo dicho:

1. Las dificultades de sincronizacién cuando se introducen nuevas disciplinas. Se
trata de incorporar simultdneamente los nuevos conocimientos y, a menudo, de
relacionarlos con las disciplinas bésicas vigentes. ¢Por donde empezar? ;Qué plan
adoptar? (Quién debe hacer qué? ¢En qué radica la iniciativa? Mds concreta-
mente, (cOmo evitar a los alumnos y estudiantes que ya han iniciado un ciclo
de estudios las disfunciones y las interrupciones? ¢Cémo hacer para financiar
estos cambios?

2. Laadopcién de métodos pedagdgicos mis exigentes. Resulta muy dificil respe-
tar los principios de la UNESCO, en particular “aprender a saber” y “apren-

Perspectivas, vol. XXX, n° 3, septiembre 2000



Politicas educativas y contenido de la enseftanza 309

der a vivir juntos”, sin una transformacion radical de los métodos de ensefanza.
En muchos paises sigue predominando el aprendizaje memoristico. Cambiar
para optar por el aprendizaje basado en métodos “constructivistas” o, mas radi-
cal atn, orientados hacia el nifio, que pasa a ser “actor” de su aprendizaje, no
supone s6lo una transformacion importante del personal docente, sino también
la adaptacién de nuevos instrumentos pedagdgicos y nuevas normas de evalua-
cién cuya puesta a punto sigue siendo un objetivo dificil de conseguir para
muchos paises. Aprender a vivir juntos supone naturalmente cambios en el
contenido implicito y explicito y, al mismo tiempo, en la forma en que se orga-
niza la vida escolar. Como es de todos sabido, s6lo se puede llegar a ser parti-
dario de la democracia en la vida adulta practicando la ciudadania y la demo-
cracia en el aula y en la escuela. Si bien se trata de un ambicioso propésito para
las autoridades interesadas en reformar el contenido, comienza a traducirse de
forma concreta en un ntimero de paises que, si bien limitado, estd en aumento.

La globalizacién

DEFINICION

El fenémeno de la globalizacién es el resultado de la imbricacién de los sectores
econémico y financiero a escala mundial. Este fenémeno ha sido posible por:

la rapidez y la magnitud de los adelantos técnicos, en particular en el ambito
de las tecnologias de la informacién y la comunicacién;

los profundos cambios geopoliticos, en especial la caida del “bloque” de Europa
Oriental y la aparicion de asociaciones econémicas entre los paises (Union
Europea, Mercosur, etc.);

una ideologia dominante basada en la regulacién de las leyes del mercado, apli-
cada inicialmente a los intercambios econémicos y financieros y progresiva-
mente ampliada a todos los demas sectores de la actividad humana, compren-
dido el social (educacién, sanidad, etc.).

De este modo, una orientacion basada en el incremento de la remuneracién del capi-
tal, anadida a la posibilidad de situar en casi cualquier parte las unidades de produc-
cién de bienes y servicios, ha contribuido al proceso de unificacién y globalizacién.

ALGUNAS CONSECUENCIAS

Entre las consecuencias mas importantes de este fenémeno de globalizacién cabe
sefialar:

la aparicién de “sociedades abiertas al saber” a raiz de la multiplicacién de las
fuentes de informacién y comunicacion;

la transformacién de la naturaleza del trabajo, vinculada particularmente con
la necesidad de mayor flexibilidad y movilidad, la importancia de las técnicas
de comunicacién, la obligacion de trabajar en equipo, la utilizacién mas inten-
siva de las nuevas tecnologias, etc.;
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el aumento de la exclusién social, ya que una proporcién considerable de la
poblacién mundial no consigue integrarse en la sociedad porque no tiene
empleo, porque el que tiene es precario, o incluso porque la remuneracién que
recibe es insuficiente.

LA GLOBALIZACION SE CONCRETA MEDIANTE
EVOLUCIONES MUY POSITIVAS PARA LA SOCIEDAD

Por ejemplo:
El intercambio de experiencias en materia de politicas educativas. Gracias a la acele-

racion de los intercambios y la reduccién de los costos de transporte, se observa
una multiplicacién de las posibilidades y las modalidades de intercambios de
experiencias en materia de politicas educativas. Hace unos veinte aiios, la
Conferencia Internacional de Educacion era una ocasion tnica de didlogo e
intercambio en este Ambito (con la excepcién de las Conferencias Regionales de
Ministros de Educacién organizadas por la UNESCO). En la actualidad, son
muchas las instancias de concertacion politica. Gracias a las facilidades que
ofrece Internet, se asiste a una verdadera explosiéon del namero de foros de
intercambios politicos.

La convergencia en materia de programas. Los resultados de numerosos estudios

iniciados a principios de los afios noventa han confirmado la hipétesis de que
un nimero cada vez mayor de paises comparten en gran medida las nociones
de “formas y contenido apropiados” de escolarizacién, principalmente debido
a la accion de los organismos internacionales de cooperacién en materia de
educacion y los intercambios de experiencias en materia de politicas. Algunos
investigadores van mads alld y sefialan que los estudios comparados revelan una
gran similitud entre los programas de ensefianza primaria de distintos paises.
Incluso las definiciones del éxito o el fracaso en los estudios, los métodos peda-
gogicos y los niveles 6ptimos de matricula y el tamafio de las clases son objeto
de un consenso cada vez mayor. No obstante, por el momento, la aparicién
de lo que se podrian denominar “programas comunes” educativos a escala
mundial no es mas que una hipétesis basada en las tendencias y nutrida por
el fenémeno de la globalizacién. Aunque se hable de “programas comunes”,
ello no significa que no quede lugar para las particularidaddes nacionales y
locales en el contenido. De confirmarse, la convergencia — que sélo se insinia
superficialmente en determinados estudios — supondria una contribucién inte-
resante de la globalizacion al mejoramiento de la calidad de la educacién
(normas minimas) y a una mejor adaptacién de ésta a las necesidades de las
sociedades contemporaneas.

La convergencia de las preocupaciones. El aspecto que mds sorprende a los obser-

vadores es la creciente convergencia de las politicas (prioridades, elecciones) y
las estrategias de la educacion a escala mundial. Entre esas politicas y estrate-
gias que conocen los profesionales de la educacién figuran las siguientes: a)
dar prioridad a las cuestiones relativas al acceso, la calidad y la pertinencia, y
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que tienen que ver con la igualdad entre los sexos, la eficacia de la distribu-
ci6én de recursos, pero también la asimilacion, la participacion, la colabora-
cién y la movilizacién de todos los protagonistas del sector de la educacion;
b) pasar de una educacién centrada en el sistema a una educacién orientada
hacia la ensefianza y el alumno; ¢) adoptar criterios de atribucién de los recur-
sos que se basen mas en los resultados que sélo en los costos, dando prioridad
a la educacién basica; d) pasar de una pedagogia fundada exclusivamente en la
memorizacién a unas estrategias de aprendizaje mds activas y participativas,
que tengan en cuenta las particularidades de los alumnos y las caracteristicas
de su entorno.

Las perspectivas regionales

Se constata una cierta paradoja al comparar los vinculos entre la globalizacién y la
educacién: por una parte, la globalizacién confiere mayor importancia al papel y a
las necesidades sociales de educacién y formacidn; por otra, con los perjuicios que
causa la globalizacién, un nimero creciente de paises ha tropezado con mayores
dificultades para financiar el desarrollo (cuantitativo y cualitativo) de la educacién.
Efectivamente, en la medida en que la globalizacidn estd estrechamente relacionada
con el principio neoliberal que consiste en dar mayor importancia a la funcién del
mercado y reducir la del Estado, su desarrollo viene acompaiiado de una reduccién
de los gastos piiblicos. Para muchos paises, la globalizacién se ha manifestado
mediante el aumento de la deuda piblica y de las medidas de ajuste que han tenido
graves consecuencias para la financiacién de la educacion. Ademas de haber dismi-
nuido en muchos paises los gastos por habitante en concepto de educacién (como es
el caso de aproximadamente dos tercios de los paises de Africa y América Latina),
también ha decaido el porcentaje del presupuesto del Estado destinado a la educa-
cién. En cuanto al nimero de alumnos de las escuelas, las consecuencias han sido
también unas reducciones espectaculares.

En un momento en el que, debido a la globalizacién, la educacién se ha conver-
tido en un sector fundamental del desarrollo, los paises, ricos o pobres, se hallan
ante la creciente dificultad de mantener e incluso incrementar los recursos destina-
dos a la educacién. Simplificando al méximo, se puede hablar de paises “fracasados”
y paises “exitosos”. Los primeros viven en un circulo vicioso; los segundos en un
cireulo virtuoso. Estos tltimos disfrutaron desde un comienzo de una situacion exce-
lente en términos de recursos humanos, consiguieron integrarse en la economia
mundial, aumentaron sus ingresos y sus recursos destinados a la educacién, es decir,
sus posibilidades dentro de la competencia mundial. Los otros — los fracasados —
comenzaron con una situacién de escolarizacién incompleta y de mala calidad,
quedaron marginados de la globalizacién y, al no disponer de recursos para la educa-
cién, se hunden en la marginalidad y la precariedad. Los primeros “se dejan llevar”
por la globalizacién, mientras que los segundos no parecen poder frenar el movi-
miento de fracaso que los arrastra, ni encontrar una estrategia de integracion en un
mundo unificado.
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Aunque, naturalmente, ninguna region geogréifica monopoliza ninguna de las
dos situaciones, se pueden caracterizar, aunque sea a grandes rasgos y simplificando,
las distintas regiones en desarrollo.

*  En Africa, probablemente dominada por el circulo vicioso, la situacién se
ve agravada por una experiencia colonial cuyos efectos se siguen sintiendo,
salvo en algunos casos destacados. La escuela no es un producto del desa-
rrollo interno, lo que ha producido, como consecuencia, una escisién de
efectos considerables: el continente se caracteriza por sociedades dicotémi-
cas, economias en disfuncién y ciudadanos divididos entre una practica
social masiva relegada a la categoria de tradicién y tratada de forma ahis-
térica, por un lado; y, por otro, una préctica occidentalizada y minoritaria,
elevada al rango de simbolo de modernidad, de evolucién hacia la “civili-
zacién” y de progreso cientifico y técnico. La tnica salida de esta crisis de
esquizofrenia social radica en volver a definir la escuela mediante la reorien-
tacion del aprendizaje hacia las realidades socioeconémicas, las culturas y los
idiomas del contexto local, asi como mediante la valorizacién del potencial
endégeno (saber y prictica).

*  En América Latina se acamulan ambos circulos superponiéndose. En deter-
minados Estados del Brasil y México, asi como en algunas provincias argen-
tinas y regiones de otros paises, el circulo virtuoso esta en accién, aunque no
sea asi en la mayor parte del subcontinente. Sin embargo, gracias al dina-
mismo de algunas entidades, la tendencia mas acentuada es la “difusién” de
las experiencias exitosas a escala regional, lo cual podria traducirse - si se
confirma esta tendencia — en una mejora de la situacién en el subcontinente.
No obstante, queda planteada como cuestion: dado que las experiencias posi-
tivas — tanto desde el punto de vista econémico como en los ambitos de la
educacién y la formacion - se inspiran en las normas y las practicas de los
paises industrializados (basicamente las de los Estados Unidos de América y,
con menor frecuencia, de Europa), ¢es sostenible una evolucién similar a largo
plazo?

*  El Mediterrineo, espacio ultraheterogéneo, retine una gran cantidad de nece-
sidades especificas. Sin embargo, en los paises riberefios y, mas all4, en el
conjunto de Europa Occidental, la globalizacién parece crear la necesidad de
reforzar el papel de la educacién como factor de cohesién regional. Con ese
fin, se ha propuesto un gran nimero de proyectos regionales con “contenido
comun” que tienen dos finalidades: la integracion en el proceso de globalizacién
y la necesidad imperiosa de “vivir juntos”. La tarea que aguarda a los encar-
gados de la educacién es tan dificil como ineludible: hacer hincapié, en el
contexto de la ensefianza, en los valores universalistas, los valores comunes,
preservando las peculiaridades culturales de las comunidades y los paises, y
favoreciendo al mismo tiempo la formacién de personal cualificado que pueda
participar en el desarrollo.

¢ Por dltimo, en Asia, region de mayor “peso” que los demds continentes juntos,
se acumulan a gran escala los sintomas de los circulos virtuoso y vicioso de
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la globalizacién. Alli se encuentran la mayoria de analfabetos, de excluidos
de las escuelas, de sistemas educativos inadecuados, ineficaces y de mala cali-
1
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en ia educacion. El estudio de las crisis recientes que han afectado a un ndmero
considerable de paises de la regién muestra los limites de una integracién
“superficial” y hace hincapié en las promesas de enfoques hibridos que conci-
lian las necesidades de proteccion de las identidades culturales nacionales y
las que se derivan de la insercion en la globalizacién. De hecho, en Asia se
pueden encontrar claras ilustraciones de todas las tendencias regionales
predominantes.

ta de preocupaciones

Durante los dos tltimos afios, la Oficina Internacional de Educacién de 1a UNESCO
ha puesto en marcha un importante programa de cooperacion internacional divi-
dido en dos partes: a) aprender a vivir juntos incorporando la cuestién de la coexis-
tencia en el contenido de la educacion; y b) adaptar ese contenido a la necesidad de
hacer frente a algunos de los desafios que plantea la globalizacion. La ejecucién del
programa tendrd lugar mediante la creacidn de redes regionales de cooperacion.
Con este fin, se han celebrado cinco consultas regionales (seminarios, talleres y estu-
dios) en Buenos Aires, Ginebra, Malta, Nueva Delhi y Paris, en las que se ha previsto
identificar una determinada preocupacién convergente en todos los paises consul-
tados, a saber: la necesidad de que las autoridades competentes reformen el conte-
nido de la educacién con el fin de poder responder a los desafios del desarrollo tecno-
légico, social, econémico, politico, nacional y mundial, respetando al mismo tiempo
la obligacién de tener en cuenta los objetivos universalistas de la educacién a la hora
de elaborar los programas, formar a los docentes y redactar los manuales escolares.

Con objeto de enumerar con mayor claridad las cuestiones identificadas por

la OIE, las hemos agrupado en tres secciones:

CUESTIONES RELATIVAS A LAS ESTRUCTURAS

Fducacién basica formal y solucién alternativa: ;cuiles son las equivalencias?
(No se puede aceptar que l soluciones alternativas se consideren ofertas de
)
’

Niveles o c1clos ¢coémo limitar las interrupciones? El problema principal de
toda reforma del contenido es garantizar un efecto “acumulativo” entre los
ciclos y los mveles

Ensefianza secundaria terminal o preparatoria: jes preciso contar con un conte-
nido y unas competenc1as comunes? ¢Cudles?

Formacidn inicial v formacidn nermanente: :ce nuede amnliar el concento de
Formacién inicial y formacidn permanente: ¢se puede ampliar el concepto de
competencias transdisciplinarias para llegar a un aprendizaje a lo largo de toda
la vida?
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CUESTIONES RELATIVAS A LOS METODOS

¢Como elaborar planes marco de programas que concilien las necesidades
de responder a los cambios nacionales y mundiales, y a las particularidades
locales?

¢Cémo sustituir los sistemas “de contenido uniforme” por sistemas flexibles
que combinen “conocimientos y competencias”, para permitir que los alum-
nos se especialicen y desarrollen al mismo tiempo su capacidad de adaptacién
a situaciones nuevas?

¢Cémo incluir nuevas disciplinas como componentes de las ya existentes (por
ejemplo, el medio ambiente) o sumarlas a las mismas como disciplinas inde-
pendientes (por ejemplo, idiomas)?

¢Cuales son las competencias indispensables para garantizar un equilibrio entre
la formacién inicial y la formacién continua? En particular, ;cémo deben modi-
ficarse los programas de formacion inicial para fomentar la aspiracion a “seguir
aprendiendo”?

¢Como poner remedio a los programas sobrecargados (demasiadas asignaturas,
temas, disciplinas, presion de distintos grupos para introducir temas inéditos a
fin de tener en cuenta las nuevas necesidades) y a los momentos mal escogidos
para introducir nuevas disciplinas en los ciclos de ensefianza?

¢COémo redefinir la misién de los docentes desde una perspectiva pedagdgica
que implique una nueva divisién de las tareas entre profesores y alumnos?

CUESTIONES RELATIVAS A LA APLICACION

¢Quién es responsable de qué en cuanto al contenido de la educacién? (Con la
multiplicacién de agentes/protagonistas, y en particular el movimiento de descen-
tralizacion de la educacién, la tendencia a limitar la funcién de los ministerios y
dar mayor importancia a la de las escuelas, los docentes y los agentes locales,
parece estarse creando una gran confusién en lo que respecta al reparto de tareas).
¢Coémo mantener una toma de decisiones politicas centralizada al tiempo que
se favorece la consulta de los agentes acerca de las opciones politicas y se descen-
traliza la responsabilidad de la practica a escala local?

¢Coémo organizar de forma concreta la coordinacién entre los ministerios de
educacion y otros ministerios (trabajo, industria, entre otros) para organizar
la formacién y el reciclaje de la mano de obra en un momento en que aparecen
nuevas actividades y otras desaparecen?

¢Coémo organizar foros de maestros y profesores para aplicar en los estableci-
mientos de ensefianza marcos de referencia sobre el contenido?

¢Cual debe ser el reparto de tareas entre los formadores y las nuevas tecnolo-
gias? (Si se confirma la tendencia a utilizar en mayor medida las nuevas tecno-
logias en la educacién - en particular la utilizacion del CD-ROM o la ensefianza
y la formacién en linea por Internet — ¢cudl serd la funcién de los docentes?
¢qué formacion deberdn recibir para asumir sus nuevas responsabilidades?)
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Preguntas concretas, respuestas inciertas

A modo de conclusién, plantearemos una serie de preguntas que, a nuestro juicio,
constituyen los principales elementos del programa de quienes, en los préximos
anos, deberan acometer la reforma del contenido de la educacién.

1.

Africa. ;:Cémo orientar el aprendizaje hacia las realidades socioeconémicas,
las culturas y los idiomas del contexto local, el potencial enddgeno del conti-
nente? Una de las condiciones es que las comunidades de base vuelvan a tomar
las riendas de la educacién, tanto desde el punto de vista de los conocimien-
tos como de la préctica, puesto que la capacidad de asimilar y adaptar las apor-
taciones externas o universales y, por ende, de incorporarse activamente a la
globalizacién, pasa por la interaccién entre la escuela y el entorno.

América Latina. ;Como reforzar la capacidad de aplicacion de los cambios de
contenido decididos por las autoridades publicas, pese a la insuficiencia de
medios, la inadecuacién de las infraestructruras y los equipos, la cualificacién
insuficiente de los profesores, la ausencia de cultura de gestién dentro de la
institucion de ensefianza, y la indigencia de los procesos de aprendizaje insti-
tucional en un continente rico en informacién, conocimientos, experiencia e
inspiracién?

El Mediterrdneo. Hay donde elegir. ¢Ha llegado el momento de ensediar el
“vivir juntos” buscando los elementos “comunes” a los paises de la regién?
¢Podra contemplarse la posibilidad de proceder en la ensefianza a una articu-
lacién entre la ciencia y la fe? ;Como conciliar el arraigo en lo endégeno y la
insercién en lo universal?

Asia. El entusiasmo por las tecnologias de la informacién y la comunicacion,
asi como por la puesta en practica del aprendizaje a lo largo de toda la vida, que
ya existe en varios paises de Asia, planteard en un futuro préximo el problema
de la coherencia entre el desarrollo de la multinacionalizacién y la privatiza-
cién de los métodos, la evolucién de “programas externos a las estructuras”
v de materiales transfronterizos, junto con los imperativos de regulacién por
parte de los poderes publicos, cuya mision es garantizar la equidad, la calidad,
el respeto a los valores y el mantenimiento de la cohesion social, tratando de

conciliar lo mundial y lo local.

Nota

Este texto fue originalmente presentado como una ponencia en el simposio sobre
“Curriculum et contenus d’enseignement dans un monde en mutation: permanence et
rupture” [Curriculo y contenidos de la ensefianza en un mundo en matacién: perma-
nencia y ruptura}, Centre universitaire de recherche en sciences de ’éducation et physio-
logie (CURSEP), Amiens, France, 12 enero 2000.
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Introduccion

La regién de Asia, donde vive casi el 60% de la poblaciéon mundial, se destaca por
su amplia diversidad que abarca practicamente todos los aspectos de la vida, ya sean
de caricter geografico, socioeconémico, cultural, politico o relativos al desarrollo.
La region comprende paises con masas continentales inmensas (China, la India
y Australia), asi como paises insulares situados en zonas ocednicas muy extendidas
{Maldivas). Esta region incluye los paises mas poblados (China, casi 1.300 millo-
nes; la India, 1.000 millones) y las grandes aglomeraciones de crecimiento mis
rapido, y también paises con una poblacién relativamente reducida (Bhutén, 600.000).
Los niveles de desarrollo econédmico también varian mucho, desde los paises mas
ricos del mundo (como el Japén) hasta los mas pobres (como Bangladesh).
Algunos de los mayores problemas a los que se enfrenta actualmente la huma-
nidad en el 4mbito de la educacién son evidentes en la region. Por ejemplo, se calcula

Desde agosto 1995, es Director de la Oficina Regional de la UNESCO para Asia y el Pacifico
{PROAP) en Bangkok. Antes, habia dirigido la Divisién de Educacién Bésica de la UNESCO.
Antes de incorporarse a la UNESCO en 1990 fue Ministro en funciones y Subsecretario del
Ministerio de Educacién, Cultura y Deportes de Filipinas.

Rupert Maclean
Desde abril 2000, es Director de la Seccién de Ensefianza Secundaria de la UNESCO. Fue
Jefe del Centro de Asia y el Pacifico de Innovaciones Educativas par el Desarrollo (ACEID),

PROAP de ia UNESCO, Bangkok. Antes de entrar en la UNESCO en 1992, fue asesor técnico
principal para la UNESCO durante dos afios en Myanmar, para un proyecto financiado por
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cuales son mu]'eres‘ y nifias.

Algunas de las disparidades que existen en Asia son particularmente
tes. Por ejemplo, en Asia Meridional el indice de alfabetizacion es de un 42%, en
comparacion con un 72% en Asia del Este y del Sudeste. En el Asia Meridional, la
esperanza de vida es de diez afios inferior a la del Asia del Este y del Sudeste.

En Asia, unos 74 miliones del totai mundial de 132 miliones de nifios {6 56%
de la poblacidn en edad escolar, entre los 6 y los 11 afios) no estdn matriculados en
la escuela primaria. Por lo menos una tercera parte de los que estin matriculados
abandona antes de terminar el ciclo primario. Las razones son imperiosas y se cono-
cen perfectamente: la pobreza, la exclusidn social, las barreras socioecondmicas, las
disparidades entre las zonas urbanas y las rurales, el descontrol de la administra-
cién y la falta de programas educativos adecuados. Ademas, las desigualdades entre
los sexos agravan la situacion: de los nifios no escolarizados de la regién, 46 millo-
nes (62%) son nifias, particularmente en Asia Meridional.

A pesar de tales retos y diversidades, existe un nexo comiin a todos los paises
de Asia y el Pacifico, pues piensan que para erradicar la pobreza, llegar a un desarrollo
humano sostenible, la justicia y la igualdad en todos los aspectos, hay que dedicar
mas esfuerzos a mejorar la calidad, la eficacia y la pertinencia de la educacién y la
escolarizacion. Los gobiernos de la regién prestan cada vez mas atencién a la reforma
y la reorganizacién de la educacién vy la escolarizacién, especialmente en los paises
menos desarrollados.

Algunas cuestiones clave de la educacién
en la region

El nivel y la indole del desarrollo de la educacién varian de forma sustancial entre los

diferentes paises asidticos, para los cuales el reto es fijar prioridades realistas y resol-

ver los problemas especificos que corresponden a sus necesidades y su ritmo de desa-
rrollo.
En la segunda reunién del Comité Intergubernamental Regional de Educacién

en Asia y el Pacifico (organizada por la UNESCO del 8 al 10 de noviembre de 1998

en Bangkok), los paises sefialaron que las medidas mis urgentes son:

e  prestar servicios de ensefianza bdsica, en particular a los grupos marginados
y relegados, como las nifias, las mujeres, las minorias, los refugiados, los desfa-
vorecidos v los que tienen necesidades especiales de aprendizaje;

®  aumentar la participacion de las comunidades, incluso concediéndoles la propie-
dad de las escuelas y de las instituciones de formacion;

e desarrollar estrategias educativas eficaces y planes de reduccién de la pobreza;
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tiempo generalizar el acceso a la educacidn;
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prestar mayor atencidn al papel fundamental de los docentes como agentes del
progreso educativo y del cambio social;
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utilizar y difundir las nuevas tecnologias de la informacidn y la comunicacién,
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e  fomentar lo
los valores;
e  difundir la ensefianza superior, porque si bien en muchos paises de la regién
el mayor reto sigue siendo ia generalizacion del acceso a la educacién bésica

y el aumento del nivel de participacién en ella, en los mds adelantados la mejora

permanente de la productividad y el progreso tecnoldgico requieren una ense-

fianza y una formacién cada vez mds especializadas, incluso en el nivel terciario.
El énfasis que determinados paises ponen en esos asuntos depende de su nivel de
desarrollo y de las prioridades particulares de sus gobiernos. Ademas, aun cuando
los paises logren consolidar y mejorar sus sistemas educativos en ambitos como los
que se mencionan aqui, todavia queda por determinar si el progreso tiene un alcance
suficiente para ser sostenible.

Aunque todos esos aspectos de la educacién son importantes (en distintos grados)
para los paises asiaticos, el tema que recibe especial la atencién en este momento es
la Educacién para Todos (EPT). En efecto, en los dos tltimos afios, en colaboracién
con las distintas organizaciones de las Naciones Unidas, 44 paises de Asia y el Pacifico
han preparado informes exhaustivos en los que se evalda, a nivel nacional, el progreso
y la situacion de la educacion en la region. Los resultados de la Evaluacion de la
Educacién para Todos en el afio 2000 son heterogéneos, pues revelan a la vez tenden-
cias positivas y negativas en el ambito de la educacién en la region.

Desde la historica Conferencia Mundial sobre Educacion para Todos que se
celebré en marzo de 1990 en Jomtien, Tailandia, la educacién basica ha vuelto a
figurar en las listas de prioridades de los gobiernos y en la mente del ptiblico en
general. Esta labor de promocién ha conducido a una proliferacion de leyes, progra-
mas y proyectos, e incluso, al principio de los afios noventa, a un aumento de la
asignacion de fondos.

Pero ni la toma de conciencia, ni la buena voluntad, ni los diferentes proyectos,
recursos y actividades que generaron han sido recompensados por los resultados
deseados. Aunque los indices de alfabetizacion de algunos paises de la regién atn
se encuentran entre los mas altos del mundo, todavia es dificil lograr una educacién
primaria universal, incluso en paises con elevados niveles de participacién. La diver-
gencia entre el nivel de educacién de los nifios y el de las nifias, entre la alfabetiza-
cién de los hombres y la de las mujeres, atin plantea un problema enorme. Asignar
fondos suplementarios para satisfacer la demanda, que aumenta de forma inevitable,

si 1gue siendo un reto.

paises asidticos en la primera mitad del decenio
Lsi
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En casi todos los paises, incluso alli donde el acceso a la educacién sigue siendo
un problema grave, el enfoque se desplaza de la escolarizacion hacia el aprendizaje.
Es cada vez mas obvio que la matricula universal no es lo mismo que la Educacién
para Todos. Esto entrafia dos consecuencias significativas.

En primer lugar, significa que la educaci6n tradicional no puede satisfacer todas
las necesidades de aprendizaje y que tiene que combinarse con otros tipos de apren-
dizaje, personalizados y no formales. Por consiguiente, paises como Indonesia,
Filipinas y la India estdn experimentando sistemas donde los que siguen programas
no formales tienen derecho a integrarse en el sistema formal. Y a medida que se
formaliza el sistema no formal, a la inversa el sector formal se va volviendo més
informal o menos rigido, integrando las lenguas maternas en los primeros afios o
incorporando un curso preescolar de ocho semanas al comienzo del ciclo primario,
como en Filipinas.

En segundo lugar, significa que inscribir a los nifios en un sistema formal no
garantiza que se atenderan sus necesidades de aprendizaje. Los resultados recientes
de una evaluacién de rendimiento escolar indican un porcentaje alarmante de alum-
nos que después de tres afios 0 mds de escolarizacién aiin no dominan las aptitudes
basicas que son la lectura y la escritura.

Asimismo, los responsables de la formulacién de politicas van dejando de lado
la dicotomia, a veces falsa, entre cantidad y calidad. Cuando los presupuestos son limi-
tados esta dicotomia supone muchas veces que se opte entre mds libros de texto e
infraestructuras para los ya escolarizados (calidad), o nuevos edificios y profesores
para los que ain no estdn en el sistema (cantidad). El esfuerzo por lograr la educa-
ci6én primaria universal en Asia ha tendido a favorecer la cantidad, esto es, la gene-
ralizacién del acceso a la educacidn. Pero varios paises del Asia Meridional, por
ejemplo, han sefialado que multiplicar las escuelas no incrementa necesariamente el
namero de estudiantes educados. Esto se debe a que la participacién y la asistencia
merman cuando se pone en tela de juicio la relevancia o la calidad de la escuela.
Paradoéjicamente, prestar atencién a la calidad aumenta la cantidad: el mejor modo
de garantizar una escolarizacién generalizada y sostenida es proveer un cuerpo
docente capacitado y motivado, proporcionar un material de aprendizaje adecuado,
y sobre todo un curriculo que corresponda a las necesidades y las aspiraciones de
las comunidades locales.

Cuando enumeran los obstdculos al progreso, casi todos los paises mencionan
las limitaciones financieras. Sin embargo, aqui hay un cambio de enfoque que no se
podia observar hace un decenio. Si bien anteriormente la prioridad era la biisqueda
de fondos adicionales para repetir fundamentalmente lo mismo, por lo visto ahora
se trata mds bien de emplear mejor los recursos ya disponibles.

Algunos de los factores que impulsan o impiden el progreso hacia el objetivo
de la educacién para todos también tienen raices socioculturales. Desde el punto de
vista negativo, las interpretaciones equivocadas o sin fundamento de ciertos aspec-
tos de una subcultura especifica obstaculizan a veces los intentos para suministrar
educacién a las nifias y a las minorias étnicas y religiosas.

Desde el punto de vista positivo, el valor fundamental que se atribuye a la
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educacion, el respeto de los ancianos, sabios y profesores, el papel esencial de la
familia, y la fe implicita en la importancia de educar a las futuras generaciones, son
comunes a las grandes culturas de Asia. Esto explica que el nivel de participacién
en la escuela siga elevado en el Asia Oriental a pesar de la crisis econémica, y en el
Asia Central a pesar de los reveses gubernamentales en el proceso de mutacién hacia
una economia de mercado. La elaboracién de una estrategia de accién para los diez
afios venideros ha de tomar en cuenta estos factores socioculturales.

Los datos resultantes de la evaluacién de la educacion en Asia y el Pacifico
demuestran que para alcanzar el objetivo de la educacidon primaria universal, los
presupuestos nacionales han de dedicar muchos mis fondos a la educacién prima-
ria, esto es, duplicarlos o triplicarlos en pocos afios. Se debe transferir la financiacién
de la educacién primaria, con todos sus escollos, a las comunidades, el sector privado,
los grupos religiosos, las ONG o los padres. Los programas de ensefianza no formal
habréan de desempefiar un papel mas importante y mas completo en el sistema de
ensefianza publica. Los sistemas de ensefianza primaria deberan elaborarse de modo
que permitan reducir eficazmente el costo por alumno a una fraccién de su valor
actual.

Hace diez afios, la Conferencia de Jomtien declaré al mundo que la Educacién
para Todos era necesaria, como derecho humano fundamental y componente esen-
cial del desarrollo y de la paz. El dltimo decenio dejé entrever éxitos en distintos
paises, y por lo tanto probé al mundo que la Educacién para Todos es efectivamente
posible. El apasionante y complejo decenio que se avecina hace la Educacién para
Todos mas importante que nunca y es tiempo de declarar al mundo que no sélo es
necesaria y posible, sino también urgente y viable.

Dossier sobre “La educacidon en Asia”

Los articulos contenidos en este dosséer sobre “La educacion en Asia” examinan algu-
nos de los temas y problemas clave que se han mencionado. En la actualidad, los
gobiernos, los profesionales de la educacion v los que formulan las politicas educativas
consideran dichos temas y tratan de reorganizar los sistemas educativos a fin de lograr
un desarrollo humano sostenible, erradicar la nnhrem y alcanzar la 1o gu aldad en todo

sentido, mejorando la calidad, la pertenencia y la eﬁcac1 de la ensefianza.

sobre la educacidn basica en el Asia Meridional, Jim Irvine
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y del nifio. Como demuestra claramente Irvine, tales problemas han conducido a
reconsiderar en gran parte la estrategia del UNICEF respecto al logro de la Educaciéon
para Todos.

El objetivo de la igualdad entre hombres y mujeres tiene una significacién espe-
cial en toda la regidn, puesto que las mujeres y las nifias representan el grupo mas
desfavorecido en cuanto al acceso a recursos suficientes y de buena calidad en el
dmbito de la educacién y la asistencia social. Aun cuando se dispone de infra-
estructuras educativas, muchas veces las nifias y las mujeres, marginadas, reciben
un tipo de ensefianza que las desanima. No les permite de ningiin modo adquirir el
conocimiento, las aptitudes y la comprension necesarios para poder realmente
cambiar su condicién econémica y social. En su articulo, Anil Bordia analiza lo
complejo de la igualdad entre los sexos y examina los principales obstaculos que se
oponen a la consecucién de este objetivo hoy en dia en la India. En Rajastin, gracias
al Proyecto Lok Jumbish, se ha realizado un avance importante al respecto, pues se
ha logrado promover la alfabetizacién funcional entre las adolescentes de comuni-
dades agricolas pobres. Como tal, el proyecto ha sido util para instaurar medidas
de movilizacién de las masas, en particular de las mujeres, que les permitan refle-
xionar sobre sus actuales dificultades, analizarlas, y de este modo organizarse y
actuar eficazmente para lograr su autonomia gracias a la educacion. El estudio reali-
zado por Bordia muestra que, gracias a la educacion, las mujeres pueden lograr la
igualdad con los hombres, si ejercen sus derechos y emprenden acciones eficaces, y
que esto es sostenible de una manera rentable.

La financiacién es una de las preocupaciones clave de los gobiernos cuando
consideran la generalizacién de la ensefianza formal para facilitar a todos el acceso
a una educacién de calidad. Muchos paises que se encuentran entre los menos desa-
rrollados de Asia tratan de salir adelante, a pesar de sus enormes deudas y de las
grandes exigencias que pesan sobre sus limitados ingresos, en cuanto a mejores pres-
taciones econémicas y sociales para sus pueblos. El problema de los “ingresos limi-
tados” frente a unas “necesidades econémicas ilimitadas™, junto con las priorida-
des de los gobiernos, suele tener como consecuencia una asignacién insuficiente de
fondos destinados a ampliar las infraestructuras educativas. Debido a tales presio-
nes econémicas, la financiacién de la educacion es un tema muy debatido en toda
la regi6én de Asia, sobre todo cuando se trata de cuestiones como la financiacién
privada como alternativa a la financiacién piublica de la educacion.

Mark Bray examina la financiacién de la educacién en Asia enfocando la ense-
fianza superior. Cabe recalcar que mientras algunos paises de la region tratan de
lograr la alfabetizacién universal, la generalizacion de la ensefianza primaria y la
Educacién para Todos, muchos procuran al mismo tiempo ampliar el acceso a sus
sistemas de enseflanza superior y garantizar la calidad de éstos. Es logico, ya que
tanto el primer como el tercer nivel de ensefianza son muy importantes, habida
cuenta del actual desarrollo econdémico y social de los paises.

El alcance de la ensefianza superior es muy variable en la region. Los paises
que tienen un nivel de participacién en la ensefianza postsecundaria relativamente bajo
tratan de generalizarla (y al mismo tiempo mantener o mejorar su calidad), lo cual
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se acompaiia muchas veces de un desarrollo de la financiacién no gubernamental
de la ensefianza superior. Bray examina los diferentes planes utilizados actualmente
en varios paises de la regién para financiar la ensefianza superior, y sus consecuen-
cias para los numerosos grupos con intereses creados.

El articulo de Roger Holdsworth analiza el tema clave de la educacién de los
jovenes. Holdsworth sostiene que mientras el periodo de escolarizacién de los jove-
nes se va alargando, la mayor parte de las actividades en las que participan los encie-
rran en una actitud pasiva, fuera del “mundo real”. Los resultados de estas activi-
dades, por ejemplo encontrar un trabajo o estar preparado para la ciudadania, se
alcanzan cada vez mds tarde. Si bien algunos de estos jovenes acabarin, aunque
tarde, por obtener dichos resultados, frente al cambio en el mercado del trabajo de
los jovenes, para muchos otros llegan a ser no s6lo remotos sino ilusorios. Por consi-
guiente, cada vez mas estudiantes se vuelven cinicos e impacientes: sus centros de
enseflanza no reconocen que tienen ideas y cometidos valiosos, y el mensaje que les
imparten es que no tendran ninguna influencia sobre su entorno. El articulo de
Holdsworth ilustra estos asuntos con ejemplos préacticos de establecimientos de
Australia (y otros lugares) que tratan de dar a los jovenes responsabilidades verda-
deras, que los relacionen con sus comunidades. En estos casos, en las escuelas prima-
rias y secundarias, los estudiantes colaboran, tomando decisiones en cuanto a su
propia educacion y la de los demds, e intervienen en la administracién y los curriculos.

El articulo final de Kamal Malhotra examina los retos a los que la educacién
hace frente en una época de globalizacion, asi como el progreso y la utilizacion
creciente de las nuevas tecnologias de informacion y comunicacién. Afirma que estas
nuevas tecnologias, que se han multiplicado en Asia en el dltimo decenio, han acarre-
ado ventajas pero han contribuido también a acentuar.el abismo entre los ricos y
los pobres, los que ejercen sus derechos y los que estdn marginados, a la vez entre los
paises de la regién y dentro de ellos. Malhotra nos invita a reconsiderar la relacién
entre las nuevas tecnologias de informacion y la ensefianza para comprobar que esas
tecnologias se utilicen de la manera mds eficaz con miras a un desarrollo sostenible,
la erradicacién de la pobreza, y la igualdad en general, mediante una mejora de la cali-
dad, la pertinencia y la eficacia de la educacién y la escolarizacion.

La region de Asia es vasta y llena de contrastes, y por lo tanto se plantean en ella
numerosos problemas en el ambito de la educacién, cruciales para los millones de indi-
viduos, los miles de comunidades y las decenas de paises de la region. No es posible,
en este breve dossier, analizar la infinidad de cuestiones que requieren la atencién
de dichos individuos y grupos en toda la region. Sin embargo, hemos tratado de
definir algunas cuestiones particularmente importantes en este momento, a fin de
transmitir la esencial de los problemas relativos a la educacion en Asia.
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NUEVAS PERSPECTIVAS

ESTRATEGICAS DEL UNICEF SOBRE

EL DESARROLLO EDUCATIVO Y

LAS RELACIONES DE COLABORACION

Jim Irvine

Introducciodn

La causa fundamental de las diferencias observables en el desarrollo humano en
Asia Meridional estriba en las flagrantes desigualdades en el acceso a los recursos,

Version original: inglés

Jim Irvine (Australia)

Actualmente es asesor regional de educacién regional del UNICEF para los paises de Asia
Meridional v el Pacifico. Entre 1994 y 1999, fue asesor para Asia Meridional. Comenzé a
trabajar como maestro de escuelas de clase tinica y ensefianza primaria en Australia y el Reino
Unido, lo que despert6 en él el interés por las dificultades de aprendizaje; prosigui6 su carrera
cursando estudios superiores en la Universidad de Alberta (Canadd), tras lo cual tuvo una
experiencia docente, realizé investigaciones en la Universidad de Nueva Inglaterra, Armidale
(Australia), y trabajé en comunidades locales en relacion con la educacion especial, la primera
infancia y las evaluaciones psicoeducativas. Dentro de los grupos mundiales y regionales inte-
rinstitucionales de asesoramiento técnico para la Evaluacion de la Educacién para Todos en
el Afio 2000, ha alentado a los paises a examinar, documentar y tratar la reduccién de las
diferencias y las cuestiones relativas a la calidad de la educacién bésica. Correo electrénico:
jirvine@unicef.org :
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mu]er debe responder a estas realidades.

Los gomernos de Asia Meridional ( \a EXCt‘:pLié de nlgamstau) se han compro-
metido a lograr una educacién para todos. Gracias a iniciativas mundiales, regiona-
les y nacionales, como la Cumbre Mundial en favor de la Infancia (1990}, la
Conferencia Mundial sobre Educacién para Todos (1990) y el Decenio de la Nifa
auspiciado por la Asociacién de Asia Meridional para la Cooperacion Regional
(SAARC), durante el dltimo decenio ese compromiso ha ocupado constantemente
un lugar central. Las asignaciones presupuestarias, los préstamos a largo plazo y el
progreso experimentado a lo largo de los afios 1990 con respecto a la matricula en
la ensefianza primaria reflejan ese compromiso. Pueden apreciarse varios cambios
relativamente recientes en la perspectiva estratégica del UNICEF sobre la educacién

basica.

De ias “necesidades” a ios “derechos”
no reconocidos

Durante los primeros afios del decenio de 1990, el apoyo del UNICEF se asocié con
frecuencia a los suministros, la financiacién de programas de formacién cortos y el
trabajo con organizaciones no gubernamentales para ampliar el acceso a la educa-
cion basica en los sectores formal y no formal. Se hizo hincapié principalmente en el
acceso, prestindose menos atencién a las cuestiones relativas a la calidad y la soste-
nibilidad.

A lo largo de esa época en que los objetivos se centraron en el acceso, y hasta
mediados de los afios noventa, los administradores de programas y los sistemas deci-
dieron en gran medida cudles eran las necesidades de las escuelas y los docentes,
que se tradujeron invariablemente en inversiones en insumos impuestas desde arriba
(por ejemplo, instalaciones, mobiliario, equipo, infraestructura, sistemas, reforma
de los curriculos y materiales, formacion de los docentes, condiciones). Al ampliarse
el acceso a la ensefianza primaria, la atencién ha ido centrdndose cada vez mas en los
derechos no reconocidos de los millones de nifios de Asia Meridional a los que se
ha negado cualquier forma de ensefianza bédsica como consecuencia de prejuicios
culturales y familiares, discriminaciones basadas en el sexo, el trabajo a tiempo
completo, la condicién de minoria/migrante/refugiado/némada, el aislamiento, las
situaciones de emergencia y los conflictos, las discapacidades o los efectos del sida.

La programacién basada en los derechos en términos de conceptos, lenguaje,
redes de defensores de derechos y planes de accion ha evolucionado desde 1996,
cuando el UNICEF pidi6 a las oficinas nacionales que pasaran de un enfoque basado
en las necesidades bdsicas a uno centrado en los derechos del nifio. Convertir la
programacién basada en los derechos en actividades genuinament a
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en cuanto a la concepcidn, la ejecucion, la supervision y la evaluacién esta llevando
mucho tiempo y resultando dificil.

El reconocimiento de los derechos de supervivencia, crecimiento, desarrollo y
participacién de los nifios a los que se ha negado la educacién resultard mucho mas
caro y llevara mucho mas tiempo, a medida que aumente el porcentaje de acceso,
que el costo unitario de la escolarizacién de la mayoria. Convertir esos derechos en
realidad exigira nuevas ideas, aptitudes, interlocutores y formas de trabajar que se
alejen de la programacioén tradicional centralizada, planificada desde arriba y centrada
en los insumos. Algunas de las caracteristicas de la programacion basada en los dere-
chos exigen un alto nivel de compromiso (elecciones de caricter politico, como la
distribucién de los gastos entre el sector militar y el sector social), combinado con acti-
vidades en el plano local (comunidades con més autonomia para garantizar la pres-
tacion de servicios y la asignacidn equitativa de los recursos).

La ampliacién de la cobertura en torno a determinados objetivos, al tiempo que
se tienen presentes los procesos vinculados a la calidad, estd conduciendo al UNICEF
a nuevas formas de pensar y trabajar. Conceptualmente, una programacion llevada
a cabo desde la 6ptica de los derechos plantea nuevos desafios en comparacién con
muchas de las formas tradicionales en que se han perseguido los objetivos del desa-
rrollo. Jonsson ha resumido de manera sucinta algunas de esas diferencias (1997).

CUADRO 1. Necesidades frente a derechos

Perspectiva de las necesidades

Perspectiva de los derechos

El nifio es un receptor pasivo

Las necesidades implican objetivos,

100%.
incluidos los parciales, por ejemplo,
“el 90% de las nifias estdn matriculadas
en las escuelas primarias”

Las necesidades pueden satisfacerse sin
exigencia de sostenibilidad

Las necesidades pueden clasificarse
jerarquicamente

Las necesidades no traen necesariamente
aparejadas obligaciones

Las necesidades van asociadas a promesas

Las necesidades pueden variar en funcién
de las culturas

Las necesidades pueden satisfacerse mediante

la caridad
La satisfaccién de las necesidades a menudo
depende de la “voluntad politica”

El nifio es un participante activo
Los derechos entrafian objetivos, siempre

“A un 10% de nifias se les niega el derecho a
la educacién”

Los derechos deben cumplirse de modo
duradero

Los derechos no pueden clasificarse
jerdrquicamente

Los derechos llevan aparejadas obligaciones

Los derechos van asociados a obligaciones
Los derechos son universales

La caridad no es aceptable desde la perspectiva
de los derechos

El cumplimiento de los derechos depende
de una “eleccion politica”

Fuente: Jonsson, 1997
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Del “acceso” al “acceso con calidad”:
la calidad de los procesos en el aula

El aumento generalizado de la matricula en la ensefianza primaria (tanto en cifras
absolutas como en proporciones) en Asia y el Pacifico han fomentado un mayor
interés por las cuestiones relativas a la calidad, las repercusiones y los procesos,
tanto en la escuela como en el aula. La calidad variable se traduce por cifras de
participacién variables, tasas permanentemente elevadas de ineficacia, la repeticién
y el abandono constantes (especialmente en los primeros niveles, de “superviven-
cia”, y en los grados superiores de la ensefianza primaria, cuando se realizan los
“exdmenes”), y en un bajo rendimiento escolar.

En los programas nacionales del UNICEF se ha tomado conciencia de que las
inversiones encaminadas a mejorar las condiciones materiales (insumos) no tienen
necesariamente las repercusiones y los resultados a mas largo plazo deseados si no
se presta mas atencién a las condiciones propicias (calidad de los procesos de ense-
flanza/aprendizaje en el aula). Se otorga mayor importancia a los procesos vincula-
dos a la calidad al nivel de grupos bésicos, escuelas y aulas.

Las oficinas nacionales del UNICEF han ayudado a elaborar una lista de veri-
ficacién para visitas de apoyo profesional como base para determinar rasgos obser-
vables y debatir opciones a fin de que los docentes mejoren la calidad del entorno y
los procesos de ensefianza/aprendizaje. Mas de doscientas aulas han facilitado datos
a la Oficina Regional con el fin de ayudar a perfeccionar ese instrumento. Se sigue
trabajando para hacer evolucionar, perfeccionar y utilizar esa herramienta de obser-
vacion de la clase y retroalimentacion del docente (el Plan de Observacién de Aulas
en Asia Meridional) como complemento de las medidas aplicadas actualmente en
todos los paises de Asia Meridional para evaluar los resultados del aprendizaje,
determinar el modo de potenciar la preparacion para la vida, y evaluar continua-
mente el dominio que tienen los nifios de las competencias basicas.

Ese interés especial en el acceso a la educacién se puso inmediatamente de
manifiesto en las reuniones celebradas a mediados del decenio de 1990 con el fin de
analizar el progreso hacia la amplia visi6n de Jomtien. En el examen de mediados de
decenio sobre los avances realizados hacia la Educacién para Todos (Ammain,
Jordania, junio de 1996), por ejemplo, se comprobé que no existia informacién
sobre cuatro de las seis “Dimensiones enunciadas” en Jomtien: atencién y educa-
cién de la primera infancia, los resultados del aprendizaje, las competencias de los
adolescentes para la vida cotidiana, y las capacidades y los valores necesarios para
vivir mejor, a pesar de los valiosos esfuerzos y las cuantiosas inversiones realizados
por los paises de Asia Meridional para evaluar, analizar y mejorar la educacién
basica en las seis dimensiones enunciadas. No hay duda de que, hasta 1996, el obje-
tivo principal fue la ensefianza primaria y la alfabetizacién de los adultos, lo cual
no es mas que una vision restringida de lo que se habia acordado en Jomtien.

En las diversas reuniones nacionales, regionales y mundiales celebradas entre
1990 y 1996 se esperaba que los paises dieran cuenta de sus progresos. En realidad,
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la mayoria de ellos ne estaban en condiciones de proporcionar datos anuales cote-
jados y analizados de manera exhaustiva. En respuesta a las frecuentes presiones
ejercidas para que presentaran informes, se generalizé la practica de facilitar esti-

van adalantnc reaanacta del infarme anferiar: 11na nractica ane e via farmentada nor
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la exigencia de informar anualmente a la UNESCO, que requeria tinicamente datos

Laa eptac1on de una sola cifra oficial desglosada por sexo para cada indicador
derivado, que es coherente con los requisitos aplicables a los informes anuales sobre
estadisticas de la educacién presentados a la UNESCO, todavia persiste en docu-
mentos mundiales como el Informe Mundial sobre la Educacion, el Progreso de las
naciones y el Estado Mundial de la Infancia. La tarea de los coparticipes de la
Educacién para Todos de determinar indicadores y proporcionar directrices técni-
cas para la presentacién de informes sobre los progresos al respecto no fue abor-
dada por el Foro de la EPT hasta finales de 1997, y no concluy6 hasta mediados de
1998.

Las graves consecuencias de esas practicas informativas fueron subrayadas en
la reunién de Ammadn (junio de 1996) y en la reunién ministerial de la SAARC
(Rawalpindi, agosto de 1996), en las que las conclusiones sobre la situacion del
acceso de los nifios a la ensefianza primaria en la regién se fundaron en cifras
inexactas, incoherentes o infladas en cuanto a la matricula en la ensefianza prima-

ria en Asia Meridional (Cuadro 2).

CUADRO 2. Tasa neta de escolarizacidn: comparacién de algunas cifras oficiaies correspon-
dientes a Asia Meridional

Ammin Rawalpindi Informe de la Evaluacién
UNESCO SAARC de la EPT en 2000*
de la EF 2000

L3 VNA WL SLaaING 1 <IN

junio de 1996 agosto de 1996

Nifios Nifias Nifios Ninas Nifios Nifias
Bangladesh 89 78 82 82 80 83
Bhutdn 57 15 58 47 58 48
India 928 76 98 76 78 64
Maldivas - - 100 100 93 922
Nepal 80 46 81 62 79 60
Pakistan 36 25 71 46 58 40
Sri Lanka 100 100 100 100 95 95

* Las medias nacionales de la tasa neta de escolarizacion presentadas en la Evaluacién de la
EPT en el Afio 2000 provienen de cifras subnacionales agregadas.

Fuente: UNESCO, 1996; Asociacién de Asia Meridional para la Cooperacién Regional
(agosto de 1996); Foro Mundial sobre la Educacién para Todos, 2000.2000.
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Las estimaciones de mediados del decenio eran variables y, en algunos casos,
estaban claramente infladas. Las comparaciones con el afio 2000 no deberian hacerse
con estos datos de mediados de los afios noventa, ya que en la Evaluacién de la EPT
en el Afio 2000 se contabilizaron las cifras nacionales a partir de cifras subnacio-
nales relativas a la matricula y la poblacién. Para los educadores familiarizados con
la situacién en los diversos paises de Asia Meridional, los datos contenidos en la
evaluacién del afio 2000 parecen ajustarse mds a la realidad.

La practica de facilitar una media nacional en las reuniones celebradas entre
1990 y 1998 propicié una sobreestimacion de las cifras “oficiales” correspondien-
tes a indicadores como las tasas bruta y neta de escolarizacién y los indices de fin
de estudios o supervivencia en la escuela primaria. Esas estimaciones, a menudo
expresadas con dos cifras decimales, quizd no se hayan basado en ningin dato impli-
cito, verificable o subnacional.

La situacién de mediados del decenio de 1990 quedé reflejada en el Atlas de
nifios y mujeres de Asia Meridional de 1996 (UNICEF, Oficina Regional para Asia
Meridional). La elaboracién del Atlas se vio dificultada por las limitaciones en la
disponibilidad de datos, en particular a nivel subnacional. Se utilizaron muy pocos
indicadores (tasa bruta de escolarizacién, alfabetizacién de adultos, finalizacién de
la escuela primaria). Gran parte de la informacién bésica estaba obsoleta.

Se aprendi6é mucho de la compilacion del Atlas. Resulta poco util describir con
una sola cifra la situacién de Estados, provincias o regiones muy poblados cuando
se sabe que la variacién dentro de cada pais es mucho mayor que entre paises. Los
archivos subnacionales geocodificados por distritos para cada pais de Asia Meridional
se pueden consultar en la base de datos regional “Child Info” del UNICEF,

La obligacién de informar al final del decenio (por ejemplo, a la Asociacién
de Asia Meridional para la Cooperacién Regional; al Foro Mundial sobre la
Educacién para Todos, 2000; el Atlas Regional revisado del afo 2000; a la Cumbre
Mundial en favor de la Infancia, 2001; al Analisis sobre la Situacién Nacional)
brinda nuevas oportunidades para definir la situacion de los nifios y las mujeres de
Asia Meridional a partir de indicadores clave a niveles subnacionales, preferible-
mente en sentido descendente hacia el nivel de distrito. Esto esta programado para
los indicadores derivados de EPT. En las directrices técnicas para la Evaluacién de
la Educacién para Todos en el afio 2000 (EFA 2000 Assessment: Technical guide-
lines) se proporcionaban plantillas para calcular los 18 indicadores bésicos y se inci-
taba a los paises a coordinar ese trabajo con los informes regulares sobre estadisti-
cas en materia de educacion, basados en datos agregados procedentes de los servi-
cios administrativos subnacionales.

Si los informes de finales de los afios 1990 no pueden verificarse con esta-
disticas ni expresarse en forma de tendencias, intervalos, dispersion y tendencias
centrales, los miles de millones de délares invertidos en la ensefianza basica no
dardn imagenes detalladas de repercusiones, cobertura y variabilidad. El UNICEF
concedi6 atencidn prioritaria a la Evaluacién de la Educacién para Todos en el
Ao 2000, ya que constituia una oportunidad para definir puntos de referencia
mds precisos y utiles a fin de lograr una mejor asignacion de los recursos.
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Resultados del aprendizaje: de la utilizacién de
los examenes a otras formas de evaluacién

Todos los paises de Asia Meridional han abordado el tema del rendimiento esco-
lar. En la mayoria de los casos, el aprendizaje de los nifios se ha valorado tradicio-
nalmente mediante exdmenes de final de curso y de final de ciclo. Son cada vez mas
frecuentes las evaluaciones de final de ciclo de la alfabetizacién funcional, la apti-
tud para el cdlculo numérico y la preparacién para la vida cotidiana (por ejemplo,
estudios sobre “Evaluacién de las Capacidades Bésicas” y estudios de referencia
sobre alfabetizacién funcional, aritmética elemental y aptitudes para la vida).

El UNICEF ha apoyado el Proyecto de seguimiento de los logros del aprendi-
zaje (MLA), financiado conjuntamente por el UNICEF y la UNESCO. El proyecto
se ha ampliado a més de 40 paises en todo el mundo. Sri Lanka fue uno de los prime-
ros en adoptar la metodologia que en él se propone.

El equipo del proyecto en Sri Lanka examin6 una muestra amplia y represen-
tativa de los distritos donde los nifios habian completado cuatro afios de escolaridad,
desde el punto de vista de la alfabetizacién funcional, la aptitud para el cilculo
numérico y la preparacién para la vida. Resulté sorprendente que, en un pais con
una larga tradicién de matricula universal en la ensefianza primaria, los resultados
globales fueran, por lo general, decepcionantes y muy variables en todo el pais. Los
nifios de escuelas pequeiias y rurales tenian dificultades con las tareas que reque-
rian aplicar conocimientos bdsicos a situaciones reales, fundamentalmente defi-
ciencias en la solucion de problemas.

Los estudios sobre la evaluaciéon de las competencias basicas realizados entre
1993 y 1995 arrojaron resultados parecidos. Abordaban el aprovechamiento de los
estudios mediante una serie de tareas en los Ambitos de la alfabetizacién funcional,
la aptitud para el calculo numérico y la preparacion para la vida. Dichas tareas
tenian por objeto revelar el conocimiento de los nifios sobre salud bésica y respon-
sabilidad social, y se consideraban representativas de las competencias minimas basi-
cas que los nifios de once o doce afios deberfan poder demostrar. Esos estudios y
los de referencia sobre el programa de educacion primaria a nivel de distrito en la India
han puesto de manifiesto la incapacidad de la mayoria de los nifios de Asia Meridional
que asisten a escuelas publicas para trasladar las ensefianzas que reciben a simula-
ciones de tareas de interés para la vida cotidiana, incluso tras cuatro o cinco afios de
formacién escolar.

Teniendo en cuenta del interés por evaluar el aprendizaje de conocimientos de
utilidad para la vida y el aprovechamiento de los estudios, varios paises realizaron
en 1999 estudios sobre los resultados del aprendizaje para los informes del afio 2000
sobre educacién para todos (indicador 15), a fin de analizar las tendencias que se
han manifestado a lo largo del tiempo, la variacién dentro de los paises y la eficacia
pedagdgica. El UNICEF estd apoyando esa iniciativa en toda Asia Meridional.

La tarea de detectar a los nifios que no han llegado a dominar competencias
concretas ha de ser una tarea diaria de todos los docentes, no una actividad que
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espere el momento de los eximenes anuales o los que se realizan al finalizar el ciclo
de ensefianza primaria. Las evaluaciones continuas deberian dar lugar a medidas
que permitan solucionar el problema de los nifios con retraso escolar o ausentes,
actividades de enriquecimiento para los nifios mds “rapidos” y ajustes diarios del
ritmo, las estrategias educativas y los materiales de ensefianza.

Esa nueva cultura de evaluacién continua en el aula queda representada en
algunos paises por niveles minimos de aprendizaje (por ejemplo, la India) o compe-
tencias basicas de aprendizaje (por ejemplo, Sri Lanka) respecto de los cuales se
puede supervisar de manera regular el progreso de cada nifio. El control regular del
dominio que los nifios tienen de las capacidades basicas no forma parte de la expe-
riencia practica o de la formacion de la mayoria de los maestros de la ensefianza
primaria de Asia Meridional.

Evidentemente, se necesitan estrategias para favorecer y reforzar un control
regular del nivel de los alumnos, para garantizar que los nifios no se queden atras ni
se sientan fracasados. Cuando un nifio se percibe a si mismo como un “alumno
fracasado” en las escuelas de Asia Meridional suele verse obligado a repetir cursos
o a dejar la escuela. Sin duda, animar a los profesores a entender, utilizar y perfec-
cionar estrategias para controlar de forma regular el progreso individual de los nifios,
en vez de ensefiar exclusivamente con miras a los exdmenes, constituye un importante
desafio.

Educacién y apoyo a los maestros de primaria:
bidsqueda de mejores soluciones profesionales

Esta resultando dificil cambiar el enfoque de la formacién de docentes de la ense-
Aanza primaria pablica en la India, Pakistin, Bangladesh y el Nepal. La formacién
de los maestros en Afganistan ha fracasado. Muchos instructores que forman maes-
tros antes de que ingresen en la ensefianza son hombres que jamds han dado clase en
una escuela primaria. Recurren al método de la leccién magistral y los examenes, no
utilizan estrategias de participacién de los estudiantes y no son un modelo apropiado
para los maestros en practicas, que comienzan sus carreras conociendo tnicamente
metodologias centradas en el docente. Ademads, atin no existe una estructura satis-
factoria de carrera profesional dentro de la ensefianza primaria, ni oportunidades o
incentivos para emprender estudios académicos y profesionales suplementarios.

Varias circunstancias complican esta grave situacion en gran parte de la region.
Muchos docentes no han recibido formacién, sobre todo en zonas rurales. Son muy
pocas las maestras capacitadas que pueden servir de modelo de conducta para alen-
tar a las nifias a inscribirse en las escuelas y continuar su escolaridad mds alla del
ciclo primario. Existen impedimentos profesionales y administrativos para contra-
tar a escala local a personas jovenes con talento, comprometidas y que se relacio-
nen bien con los nifios, aunque quizd no tengan las calificaciones académicas o profe-
sionales necesarias para ser reconocidas oficialmente como docentes.

Las organizaciones no gubernamentales mas grandes y eficaces han tratado
este tltimo campo como una prioridad. Algunas han elegido como docentes a adul-
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zaje, se limita el nimero de ala“ﬁnos por clase (por ejemplo, 30 estadlaﬁtes para la
Comision de Progreso Rural de Bangladesh y para la Gono Shahajjo Sangstha,
también de Bangladesh) y los maestros son responsables s

s de la asistencia y el progreso
de los nifios. De esta interesante experiencia se pueden sacar importantes lecciones
para los métodos de formacién gubernamentales.

No existen soluciones sencillas para todo el ambito de la educacién de los
maestros de primaria. A pesar de ello, esta cuestion exige una atencién prioritaria para
evitar inversiones indtiles en cualquier estrategia que se base en estructuras e insti-
tuciones de formacion existentes.

Los sistemas escolares y el UNICEF todavia dependen mucho de la formacion
de instructores para iniciar una “cascada” de modalidades de capacitacién poste-
rior como estrategia para la formacién en el servicio. Sin embargo, la considerable
experiencia internacional al respecto demuestra que es una estrategia defectuosa y que
rara vez se traduce en la formacion adecuada de los que se encuentran en cada etapa
“a lo largo de la cascada”. Sin una preparacién obligatoria, una participacion activa,
algiin tipo de examen, cierta atencion prestada a cuestiones vinculadas a la acredi-
tacion y, sobre todo, apoyo profesional y seguimiento en el trabajo, las inversiones
en la formacién de instructores resultan muy poco {tiles.

Puesto que la formacion sigue suponiendo una importante inversion de tiempo
y recursos en los programas nacionales apoyados por el UNICEEF, con arreglo a una
estrategia explicita para el aumento de capacidad, es necesario emprender la inves-
tigacién de modelos mas adecuados y la evaluacién de la sostenibilidad de las reper-
cusiones, y prestar atencion a las responsabilidades y el seguimiento.

Es conveniente prestar mds atencion a la autoformacién como alternativa a la
formacion en talleres impuesta o solicitada. La autoformacién requiere métodos mds
minuciosos y a mis largo plazo y ofrece mejores posibilidades de aprovechamiento de
oportunidades académicas y profesionales por parte de los beneficiarios. El recono-
cimiento oficial de los estudios, talleres y otras formas de autoformacién es complejo
y con frecuencia se evita debido a sensibilidades politicas y profesionales.

Ampliacion del acceso a las tecnologias
de la informacidn

El uso amplio de la ensefianza asistida y gestionada por ordenador es una carac-
teristica de la mayoria de las escuelas privadas internacionales y selectivas de
ensefianza primaria y secundaria. En algunos lugares de la India estdn apareciendo
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tecnologias informaticas de vanguardia y una industria informatica fuerte y altamente
competitiva.

Sin embargo, numerosas escuelas primarias piblicas de Asia Meridional care-
cen de edificios, aseos, mobiliario e incluso pizarras funcionales. Muchas zonas de
la recidn no tienen enercia eléctrica. Millones de personas luchan por encontrar suf-
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acuden los nifios mis pobres. Precisamente por ese motivo, las politicas voluntaris-
tas en favor de las tecnologias pedagdgicas son esenciales para evitar que aumen-
ten aldn mds las diferencias de instalaciones y programas en detrimento de ios nifios
de las comunidades mis pobres.

La tendencia es clara. A medida que se extiende el uso del ordenador, ia radio
y la televisién, que el equipo y los programas informdticos se abaratan y se hacen
mds potentes y ficiles de manejar, y que los nifios se familiarizan con los medios de
comunicacion y las tecnologias de la informacién, Asia Meridional debe prestar
mayor atencion a la “tercera via” prevista en Jomtien (como parte de la sexta dimen-
sién de la visién amplia). Responder a la pregunta “¢educacion para qué?” requiere
que las escuelas contemplen nuevas formas de ensefianza y aprendizaje y que los
estereotipos relativos a las carreras profesionales dejen paso a las ideas innovado-
ras acerca de lo que haran los nifios de hoy dia para ganarse la vida en el siglo xx1.

Existen muchas posibilidades atin no aprovechadas en Asia Meridional para
adaptar el funcionamiento de las escuelas de forma que ayuden a los nifios. El poten-
cial de las tecnologias de la informacién y la igualdad de acceso a las mejores tecno-
logias y su uso deben integrarse en la nueva reflexion sobre los derechos a una educa-
cidén bésica de calidad.

Redescubrir las dimensiones interrelacionadas
de la “vision amplia de la educacién basica”

En 1990, todos los paises de Asia Meridional hicieron suya la “visién amplia” y el
“Marco de Accién” de Jomtien para la educacion basica, y los tradujeron en planes
de accidén y nuevas iniciativas a escala nacional, en especial en el dmbito de la univer-
salizacién de la ensefianza primaria. Mediante servicios, incentivos y disposiciones
legislativas, los gobiernos han alentado a la primera generacién de escolares a inscri-
birse y permanecer en las escuelas primarias. Con estas medidas se ponia en practica
la segunda dimensidn de la visién amplia: la ensefianza primaria.

Entre 1990 y 1996, como lo indican los programas del UNICEF de apoyo a
los paises, prevalecieron los objetivos relativos al acceso: lograr que los nifios se
matricularan en escuelas primarias y no las abandonaran. Demasiado a menudo se
presté menos atencidn a métodos de ensefianza/aprendizaje importantes para la vida
y consonantes con la cultura, para fomentar una educacién integradora y una parti-
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cipacién activa de los nifios de ensefianza primaria durante el proceso de aprendizaje,
y aldn menos atencién a los factores que habian preparado de forma deficiente a
tantos nifios para ir a escuelas tradicionales. Para muchos, la escuela era un lugar
desconcertante, a menudo poco atractivo. La preparacién de los nifios para la escuela
-y de las escuelas para la primera generacién de nifios que asistian a las clases — se
pasaba por alto con demasiada frecuencia.

En la estrategia educativa del UNICEF de 1995 se consideraba que la educacién
integral de la primera infancia, la educacién de adultos, la ensefianza no formal, en
casa, abierta, la radio interactiva, etc. eran estrategias de apoyo (mas que comple-
mentarias). Desde el punto de vista de la organizacion, el hecho de que el UNICEF
se concentre actualmente en la primera infancia y la adolescencia como comple-
mento de los esfuerzos en materia de educacién de la segunda infancia es un reflejo
del cambio de pensamiento necesario si se considera que la Convencién sobre los
Derechos del Nifio se aplica a todos los individuos menores de 18 afios.

Los “cuatro pilares” del Informe Delors de 1996 (aprender a saber; aprender
a hacer; aprender a ser; aprender a vivir juntos) y quizds aprender a transformarse
a si mismo y a la sociedad en la que uno vive (UNICEF, 1999) indican que se presta
mayor atencion a los imperativos conexos de “calidad” y “pertinencia” de la educa-
cidn a todas las edades.

Mads alla de la educacion de la primera infancia
como estrategia “de apoyo”

En la estrategia educativa del UNICEF de 1995 se describia la educacién para adoles-
centes y para la primera infancia como estrategias de apoyo a la educacién prima-
ria. Sin duda, este enfoque correspondia a la primacia conferida a la educacién
primaria en aquel momento, si bien hubo muchos en el UNICEF que sostuvieron
que la educacidn para la primera infancia y la adolescencia tenian que considerarse
como estrategias complementarias.

De los numerosos estudios realizados sobre todas las disciplinas relacionadas
con nifios y gracias a la experiencia adquirida a nivel regional, se desprende con mayor
claridad que la primera infancia requiere una serie de programas integrados, inter-
sectoriales y transdisciplinarios. Los profesionales del UNICEF saben que los prime-
ros afios de vida son fundamentales para los derechos de supervivencia, crecimiento,
desarrollo y participacién de todos los nifios. No obstante, los programas nacionales
no recogen necesariamente esta prioridad en sus anélisis de situacién, asignaciones de
recursos financieros y humanos e inversiones en programas integrados de educacién de
la primera infancia en los hogares y las comunidades de Asia Meridional.

Actualmente se estdn apreciando cada vez mas las “oportunidades ideales de
aprendizaje” durante la primera infancia. Esta apreciacién indica que se presta mas
atencién a los primeros tres afios de vida, cuando la maleabilidad es mayor. Abordar
esta situacidén es imperativo para el UNICEF y los gobiernos de Asia Meridional,
que estaban dispuestos a delegar en el sector privado la responsabilidad de los progra-
mas destinados a la primera infancia. La multiplicacién de instituciones de ense-
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fianza preescolar con fines de lucro no contribuiré a los esfuerzos realizados para
hacer llegar a todos los nifios una atencion de calidad, independientemente del lugar
donde se encuentren o de los recursos de los padres.

Si quedan en manos del sector privado, los nifios que puedan sacar el mayor
provecho de la socializacion y el estimulo que proporcionan los servicios comuni-
tarios tendran menos probabilidades de experimentarlos. Perdurardn las preocupa-
ciones sobre la preparacién de los nifios para ir a la escuela. Ademas, para muchos
de los que van a establecimientos preescolares privados en paises que carecen de
requisitos en cuanto a nivel y acreditacion, la experiencia que viven los nifios no es
en absoluto feliz. A menudo pasan afios en entornos de aprendizaje deficientes que
son prolongaciones de mala calidad de las escuelas tradicionales basadas en la memo-
rizacién. No es eso lo que el UNICEF defiende al hablar del derecho de cada nifio a
programas familiares y comunitarios de calidad en los que se combinen las mejores
practicas en materia de atencidn integrada.

Una experiencia considerable en programas de nutricién y salud estimulé al
UNICEF a asegurarse de que también se incluian los componentes psicosociales y
de estimulacién temprana de la educacion de la primera infancia. Las medidas adop-
tadas para trabajar por sectores (por ejemplo, mediante proyectos relativos a la
nutricién o la salud) han sido menos eficaces de lo previsto. Unas medidas combinadas
y cuidadosamente estructuradas con respecto a los derechos de los nifios a sobrevi-
vir, crecer y evolucionar deben converger a nivel de la familia y la comunidad, incluso
en el supuesto de que los ministerios encargados de los servicios a las familias y los
nifos conserven su caracter sectorial y una coordinacion minima.

Las nuevas técnicas informaticas y la evolucién tecnoldgica en disciplinas como
la pediatria, la nutricién y la neurobiologia del desarrollo inducen a los profesio-
nales de la primera infancia a dedicar la mixima atencidn al periodo comprendido
entre los 9 meses y los 3 afios, cuando la supervivencia, el crecimiento y el desarro-
llo son mas importantes y el desarrollo neurolégico es mas maleable.

Las consecuencias verificables, permanentes e irreversibles de la negligencia
durante este periodo vital previo al nacimiento y durante los tres primeros afios de
vida incitaron al UNICEEF a escoger como prioridad principal mas alld del afio 2000
la educacién de la primera infancia, la supervivencia, el crecimiento, el desarrollo
y la proteccién de los nifios. Esta prioridad se reflejara en los programas de los paises,
mediante la asignacién de personal y recursos, las estrategias y los programas de
cooperacion.

“Situar los objetivos” de la educacién obligatoria
mas alla de la educaciéon primaria

Como reflejo de la estrategia educativa del UNICEF de 1995, el foco de atencién
en Asia Meridional durante buena parte del decenio ha sido fundamentalmente la
educacién primaria (en especial los tres primeros niveles de “supervivencia”), que
funciona principalmente en el sector publico. Este enfoque combinaba la asignacion
especial de los recursos para reducir las diferencias de acceso a la escuela y a la cali-
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dad de ensefianza para las nifias, asi come para nifios a los que se negaba la posi-
bilidad de recibir educacién. En la mayoria de los programas nacionales se prestaba
menos atencidn a la adolescencia y la primera infancia

b
En cambio, en la estrategia educativa del UNICEF de 1999 se abordé la inter-
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prograinas COmunitarios y uaubdmuyuuduua dc educacién de la priimiera infz
cia que preparen a los nifios para la escuela y la vida;

escuelas “atractivas para los nifios” que sean eficaces, eficientes y pertinentes
para las vidas de los nifios, en los niveles tanto primario como secundario;
atencion especial a las competencias para la vida, la participacion y la calidad
de los procesos de ensefianza/aprendizaje para todos los adolescentes, y no
s6lo para los que van a escuelas de ensefianza académica; y

¢  oportunidades de estudiar durante toda la vida.

Los enormes beneficios de que las nifias reciban educacién estan bien explicados en
el Informe Mundial sobre la Educacién de la UNESCO (1995, pdg. 27), en el que una
serie de graficos muestran las relaciones entre el niimero de afios de educacién de
las nifas y la edad en que contraen matrimonio, el ndmero de hijos y el tamafio
deseado de la familia. Las consecuencias de la educacién de las nifias son mas eviden-
tes entre las que han seguido estudiando después del primer ciclo. Se casan mas
tarde, prevén tener menos hijos y tienen menos hijos.

Ademais, los derechos de los nifios, tal como figuran en la Convencién sobre
los Derechos del Nifio, forman definitivamente parte del orden del dia de gobier-
nos y organismos intergubernamentales como la Asociacién de Asia Meridional
para la Cooperacién Regional. La situacién intolerable de miles de nifios trabaja-
dores en Asia Meridional privados de infancia y escolaridad esta siendo analizada de
forma cada vez mas minuciosa.

Aunque en los paises de Asia Meridional existen sanciones legales contra el
trabajo infantil y el matrimonio prentbil, su puesta en practica es limitada, lo cual
revela Jos valores implicitos de patriarcado, explotacién y corrupcién que hacen que
estas practicas se perpetiien. A esto se afiaden ambigiiedades sobre lo que es mejor
para los nifios que han finalizado la educacién primaria pero que atin no han llegado
a la edad legal para tener un trabajo remunerado o casarse. Mientras no se hayan
corregido estas anomalias y se hayan tratado sus causas fundamentales, el trabajo
infantil y el matrimonio prenubil perduraran.

Existen pruebas convincentes de que el desarrollo nacional estd directamente

[

relacionado con una fuerza laboral bien educada, y que una educacién pertinente
para la vida y el empleo después del primer ciclo es una inversién necesaria y eficaz
de los recursos nacionales.

Los paises de Asia Meridional que deben hacer frente a presiones demograficas
estdn tomando conciencia de la utilidad de invertir en la educacién de las nifias. La
mayoria han promulgado leyes para “cambiar los objetivos” e imponer un ciclo
obligatorio de educacion bdsica de siete u ocho afios para que haya coherencia entre
la escolaridad obligatoria vy la edad minima de empleo. Cuestiones relativas a la
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de natalidad entre las adolescentes podria beneficiarse de mds analisis sobre las varia-

Para poner en practica ias dimensiones de la visiébn amplia los nuevos socios han

tenido que explorar medidas innovadoras de las que se pueden encontrar ejemplos

en todos los paises de Asia Meridional. Se han concebido y perfeccionado estrategias
para responder a varias dificultades:

e atraer y retener a los nifios que no van a la escuela o que trabajan (por ejem-
plo, programas coordinados por organizaciones no gubernamentales en paises
grandes, escuelas comunitarias, ensefianza simultanea de distintos grados);

e reducir el analfabetismo de adultos (por ejemplo, campafias de alfabetizacién
masivas);

*  animar a los jévenes, en particular a las chicas, a seguir estudiando después de
la educacién primaria (por ejemplo, subsidios de educacién secundaria/planes
de becas);

e  utilizar los medios de comunicacién de masas (por ejemplo, radio interactiva,
educacion abierta);

e ampliar el acceso a la atencién de la primera infancia y a los programas educati-
vos (por ejemplo, Servicios Integrados para el Desarrollo del Nifio en la India); y

e analizar los resultados del aprendizaje (por ejemplo, estudios relativos a la
evaluacion de competencias bdsicas).

Se necesitan soluciones mds creativas, cierto compromiso nacional y recursos adecua-
dos para garantizar que los programas innovadores se incorporen a la corriente
general de accidn, en el marco de relaciones duraderas de colaboracién entre el
gobierno y la sociedad civil. Proseguir con la visién ampliada e informar sobre todas
las dimensiones enunciadas, no sélo sobre la ensefianza primaria, requerird un apoyo
continuado y aliento por parte de los coparticipes de la Educacién para Todos.

Concentracion intensiva en los distritos, politica
de descentralizaciéon y asignaciéon de recursos

Los paises mds grandes han optado por estrategias innovadoras y vanguardistas
cuyo componente principal es la movilizacién de la comunidad para que se haga
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FIGURA 1. Educacién secundaria de las nifias y tasa de natalidad entre las adolescentes
(Population Action International, 1998)
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cargo de los servicios, los programas, la informacion y la gestién de la educacién
basica. Esta tendencia es coherente con las decisiones de caracter politico de trans-
ferir mayor autoridad, responsabilidad y recursos a los servicios administrativos
descentralizados (por ejemplo, un setvicio de distrito o subdistrito, como un comité
de desarrollo de una localidad
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Cuando se utlhzaron las nuevas herramientas de presentacién en “Child Info”
para demostrar ¢l valor de la cartografia subnacional en el planteamiento de cues-
tiones y la asignacion de recursos, los funcionarios del Ministerio de Educacion de
Nepal manifestaron atin mds interés por ia Evaluacion de la Educacién para Todos
en el Afio 2000, ya que ésta constituia una oportunidad de evaluar la situacién de la
educacion en su pais.

Paralelamente a esta tendencia hacia la descentralizacién, el UNICEF lucha
contra las dificuitades que piantean ia gestidén de los recursos y el tiempo, deriva-
das de este alejamiento significativo de las estrategias “verticalistas” tradicionales.
Los indices de gastos de los programas de los paises son variables, las repercusio-
nes y los procesos relativos a la calidad se suelen evaluar mal, y la creacidon de nuevas
asociaciones y alianzas requiere tiempo y esfuerzos. Las modalidades de trabajo de
las comunidades, el gobierno descentralizado, las Naciones Unidas y los donantes
estan evolucionando, pero no se ha demostrado de forma convincente el valor
afiadido, y ha aumentado notablemente el tiempo dedicado a las reuniones inte-
rinstitucionales.

Algunos ensayos realizados con “agentes de extensién” son alentadores y
razonablemente eficaces en relacién con el costo, pero plantean problemas de soste-
nibilidad y pertenencia. Puesto que se estan reduciendo los recursos habituales,
unas funciones mas dindmicas de las oficinas locales del UNICEF en el ajuste y el
control de la ejecucién deben coincidir con los recursos financieros y humanos
transferidos, una mayor autonomia de accién y la responsabilidad por el proceso
y las repercusiones.

Conclusion

Al haberse ajustado a una 6ptica basada en los derechos, los programas de coope-
racién del UNICEF en materia de educacion estdn experimentando cambios sustan-
ciales. Conseguir un objetivo {como que un 95% de nifios y nifias en edad escolar
estén inscritos en la escuela primaria) ya no se puede considerar suficiente mientras
haya nifios cuyo derecho a la educacién bésica atin no sea realidad. A su vez, eso
ha despertado un interés considerable por los nifios excluidos y las estrategias nece-
sarias para garantizar que tengan acceso a una ensefianza basica de buena calidad.
A medida que se difunde la utilizacién de los nuevos instrumentos de presentacion,
cada vez son mas evidentes las diferencias dentro de los paises, y los esfuerzos se
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centran en adoptar estrategias mas eficaces para que todos los nifios se inscriban en
las escuelas, asistan a clase con regularidad, reciban una ensefianza y finalicen sus
estudios.

El trabajo a nivel subnacional, nacional, regional y mundial asociado con la
Evaluacién de la Educacién para Todos en el Afio 2000, ha renovado el interés por
el cuidado de bebés y nifios pequefios, asi como por los servicios y el apoyo que
necesitan quienes se ocupan de ellos. Los programas educativos destinados a los
nifios pequeiios son indicadores de que la supervivencia, el crecimiento, el desarro-
llo y la proteccién dependen en gran manera de lo que sucede en la infancia. La
educacion de la primera infancia para la supervivencia, el crecimiento, el desarro-
llo y la proteccion de bebés y nifios pequefios ha surgido como una cuestidn priori-
taria a escala mundial en el UNICEF en concordancia con su mandato dentro del
sistema de las Naciones Unidas y con las pruebas que indican que la mayor flexibi-
lidad neurolégica se da en los primeros afios de vida.

A medida que los paises modifican sus expectativas y los niveles educativos y
los sitdan mas alld de la ensefianza primaria, el UNICEF ha ido modificando su
apoyo programatico en beneficio de los adolescentes y, en el contexto de la educa-
cién, ha tratado las aptitudes esenciales y la capacidad de asegurarse medios de
subsistencia como elementos necesarios de todo entorno de aprendizaje pertinente.

A partir de estas perspectivas amplias de la educacion basica, el UNICEF debe
adquirir mas experiencia en el trabajo con sus socios, usar de forma mads eficaz las
nuevas tecnologias de la informacion, responder a las dificultades que plantean los
programas integrados, y garantizar que su apoyo es eficaz en el contexto de la progra-
macion basada en los derechos.

Nota

1.  Este articulo se basa en una ponencia presentada en la Reunién sobre Educacion Basica
en Asia en el Banco Mundial, Washington, DC, 8 de marzo de 1999.
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ENTRE LOS SEXOS:
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finalizacion de los estudios Y, bup()lucuuu que plualgdu, rara vez i1
poder cambiar verdaderamente su situacién social y econémica.
La situacion de disparidad entre los sexos es igualmente grave e incluso mas
compleja y, a menudo, la ensefianza la intensifica. Las estadisticas y las conclusiones
de investigaciones realizadas por estudiosos occidentales muestran que existe una
relacién de causa a efecto entre la educacién basica que se imparte a mujeres y los
parametros de desarroilo: cuanto mayor sea el nivel de instruccioén que hayan reci-
bido, mayores son las consecuencias que ello tendra en la fertilidad, la superviven-
cia de los nifios, etc. Sin duda es cierto que las mujeres que participan en progra-
mas de alfabetizacién o ensefianza primaria aprenden a vivir en la sociedad, tienen

Version original: inglés

Participé activamente en la formulacién de la politica educativa de la India de 1986.
Antiguc Secretaric del Ministerio de Educacién de ese pais (1987-1992). Creador
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la oportunidad de reflexionar y adquieren una mayor capacidad para tomar deci-
siones. No obstante, en los cambios observados en los modelos de comportamiento
también influyen otros numerosos factores como: el nivel de instruccién del cényuge,
los medios de comunicacién, la situacién econdmica, el acceso a servicios de asis-
tencia sanitaria, entre otros.

Si el objeto de la enseflanza y el aprendizaje es permitir que las personas sean
independientes y responsables, la contribucién que aporta a esa meta la ensefianza
basica que se imparte a las nifias en muchas de las escuelas y programas de alfabe-
tizacién financiados por los gobiernos de los paises en desarrollo es reducida. Los
conocimientos de materias como el idioma o las matematicas es mucho menor de
lo que cabria esperar; el aislamiento de las nifias no sélo se tolera, sino que forma parte
del sistema; no se ensefia en absoluto a hacer frente a las tensiones y dificultades de
la adolescencia y se reprime la creatividad. No hay duda de que es necesario despren-
derse de este tipo de educacidn y aceptar plenamente que la educacién de las muje-
res y las nifias s6lo puede significar algo si fomenta el pleno ejercicio de sus dere-
chos. Una educaciéon que no contribuya a cambiar la situacién actual de subordi-
nacién de la mujer, una situacién en la que la mujer no es una persona, deberia
considerarse inaceptable.

LA POLITICA EDUCATIVA NACIONAL INDIA: 1986-1992

Aunque la Constitucién de la India (1950) prevé que el Estado ofrezca las mismas
oportunidades a todos los ciudadanos, independientemente de su clase, casta, reli-
gién, raza o sexo, los documentos en que se fijan directrices en materia de educa-
cién no hacen mas que reclamar mejores oportunidades educativas para las nifias. En
los seis planes quinquenales que precedieron a la Politica Nacional sobre Educacién
y en varios comités y comisiones se expresd preocupacion por el gran desfase exis-
tente entre la educacién que reciben los varones y las nifias, y se insté a que éstas
disfrutasen de un mayor acceso a la ensefianza mediante mas escuelas, programas
de educacién no formal e incentivos econdmicos.

La politica antes citada fue formulada en un momento en el que en todo el
pais se oian los ruegos de los militantes a favor de la igualdad de la mujer. Se argu-
menté que las repercusiones de un aumento de los servicios manteniendo las estruc-
turas existentes serfan minimas, y que dicho aumento no contribuiria a mejorar la
condicién de la mujer. La politica nacional fue elaborada tras consultas de amplio
alcance, y el documento en que se plasmé fue aprobado por las dos cadmaras del
Parlamento de la India en mayo de 1986. El articulo titulado “Educacién a favor
de la igualdad de las mujeres” fue acogido como una exhortacién sin reservas a
reorientar la educacién hacia la cuestiéon fundamental del desarrollo social. En la
Politica Nacional se afirma que:

La educacién se utilizard como agente para promover un cambio radical en la condicién de

la mujer. Para neutralizar las numerosas distorsiones del pasado, habrd medidas especial-
mente ideadas para favorecer a la mujer. El Sistema Educativo Nacional desempefiard una
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funcién positiva e intervencionista en favor de la potenciacién de la mujer. Fomentar3 el
desarrollo de nuevos valores mediante una reforma de los programas de estudio, libros de
texto, cursos de formacién y orientacién de maestros y profesores, encargados de tomar deci-
siones y administradores, y la participacién activa de las instituciones de ensefianza. Sera éste
un acto de fe y de construccién social (India, Ministerio de Educacién, 1986a).

Como resultado de un cambio en la conduccidn politica del pais, en 1992 se consi-
derd necesario revisar la Politica Nacional y, a tales efectos, se cre6 un comité compuesto
por eminentes pedagogos y autoridades que, en realidad introdujo pocos cambios en
la citada politica y ninguno en el articulo sobre la educacion de la mujer. En el Programa
de Accion revisado, el capitulo sobre “Educacién en pro de la igualdad de las mujeres”
paso del cuarto puesto al primero, y se hizo hincapié en lo siguiente:

La educacién en pro de la igualdad de la mujer es demasiado importante para dejarla librada
de las propensiones individuales a quienes tienen a su cargo la responsabilidad de llevar los
programas a la practica. Todos los agentes, organismos e instituciones del dmbito de la educa-
ci6én a todos los niveles deben tomar en cuenta los problemas de las disparidades entre los
sexos y garantizar que las mujeres reciban la parte que legitimamente les corresponde en
todos los programas y actividades educativos (India, Ministerio de Educacion, 19860b).

Lamentablemente, la exhortacidn a favor de una reorientacion de todos los progra-
mas educativos para que propiciaran el objetivo de la igualdad de la mujer tuvo un
efecto muy limitado. El resultado inmediato mds importante fue Mahila Samakhya
[Mujeres que hablan de igual a igual], un programa elaborado por el gobierno central
que apuntaba fundamentalmente a crear colectivos de mujeres, basdandose en el
supuesto de que cuando las mujeres se reuniesen para compartir sus experiencias y
reflexiones, inevitablemente pedirian que las nifias y mujeres adultas recibieran una
educacién adecuada. Aunque asi fue en los cinco Estados en los que el programa se
ejecuté durante mas de diez afios, éste nunca adquirié una gran magnitud y las
lecciones que permiti sacar no se utilizaron a gran escala.

La Politica Nacional esbozé el marco de un sistema educativo nacional y dio
prioridad absoluta a la universalizacion de la ensefianza primaria. Tras la aprobacion
de esa politica por el Parlamento hubo una gran actividad: se pusieron en marcha la
Misién Nacional de Alfabetizacion y el proyecto Mahila Samakhya, y se prest6 aten-
cién a la prepracién de proyectos de universalizacién de la ensefianza primaria para
los dos estados mas atrasados desde el punto de vista de la educacion, esto es, Bihar
y Rajastan .

Lok Jumbish
ASPECTOS DESTACADOS
Lok Jumbish es un proyecto de universalizacion de la ensefianza primaria en el

Estado de Rajastdn que fue aprobado en mayo 1992. Lok es una palabra hindi que
viene del sanscrito y significa “el pueblo” y Jumbish, una palabra urdu/persa que
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quiere decir “movimiento”. Yuxtapuestas, dan no sélo la idea de movimiento del
pueblo sino también para el pueblo. Los objetivos de Lok Jumbish son lograr que
todos los nifios cursen como minimo cinco afios de instruccién y mejorar la calidad
de la ensefianza. También pone énfasis en cuestiones relacionadas con la igualdad:
entre varones y nifias, entre los sectores desfavorecidos desde los puntos de vista
social y educativo y el resto de la sociedad, y entre nifios con discapacidades y los
demds. Uno de los objetivos es poner en marcha medidas de movilizacién de las
masas, en particular las mujeres, para que tomen conciencia de su dificil situacién y
procuren adquirir los medios para salir de ella, contribuyendo asi a 1a universaliza-
cién de la ensefianza primaria y al desarrollo humano y social global.

Desde un principio, la participacién del pueblo y la igualdad entre los sexos
se consideraron metas y estrategias. Las otras medidas importantes eran:
e la descentralizacién;
* la mejora de la condicién de los maestros y profesores;
*  la insistencia en la calidad de todos los programas y actividades;
® la revision y evaluacién como parte integrante de las actividades;
¢ la gestién mediante misiones; y
¢ la promocion de innovaciones.

EJECUCION DE LAS FASES 1 Y II (1992-1998)

Lok Jumbish se ha ejecutado en dos fases: la Fase I (1992-1995) fue una fase piloto
en la que se probaron las estrategias y se determiné su viabilidad. En la Fase II (1995-
1998) se extendio el alcance del proyecto a unos 12 millones de personas. La ejecu-
cién del proyecto se llevd a cabo por circunscripciones, cada una compuesta por
unas 150.000 personas — que a su vez estdn divididas en niicleos de entre 25 y 35
localidades. Se invit6 a organizaciones no gubernamentales a hacerse cargo de la
ejecucién del proyecto en estos nicleos.

Normalmente, el trabajo en las localidades comenzaba con la creacién de un
ambiente propicio, utilizando para ello las técnicas de contacto personal, las formas
tradicionales y populares de comunicacion y los medios de comunicacién. Los prin-
cipales mensajes transmitidos estaban relacionados con la condicién de la mujer,
por qué es importante poner en tela de juicio la relaciéon actual entre hombres y
mujeres y por qué, en nuestros dias, es necesaria la ensefianza bésica. A continuacién,
en cada localidad se formaba un equipo bésico, la mitad de cuyos miembros eran
mujeres. También se creaba otro grupo compuesto inicamente de mujeres. Estos
grupos recibian una preparacion intensiva para la elaboracién de mapas escolares y
el microplaneamiento. Junto con los docentes de las localidades y los trabajadores
de Lok Jumbisch, los grupos realizaban encuestas casa por casa con el fin de deter-
minar qué nifios no iban a la escuela y por qué razones no lo hacian. Como a menudo
no se contaba a las nifias, en esta encuesta si se presté especial atencién a determi-
nar qué nifias no acudian a la escuela. Se debatié bastante acerca de las razones por
las cuales los padres no consideran necesario que sus hijas reciban instruccién y a
lo largo de esas conversaciones se examinaron el papel y las responsabilidades de
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las mujeres, de modo que la comunidad pudo meditar sobre las repercusiones de la
pasividad y subordinacién por la que se caracteriza la condicién actual de las muje-
res. Bl sroceso de microplaneamients comprendia componentes de planificacidn
LUS, 14 PLULCOU Ge HUbIVPIalivalllVity Lullipiviivia CULLLPULILIIILS Ul plailiiiiiacivn
familiar e infantil para asegurar no sélo que todos los nifios se matricularan en la
escuela, sino también que asistieran con regularidad a clase y permanecieran en el
sistema escolar
Al s MU -»L ___________ - P D [N L I QU I D,

PR . RN, 1. .12
£31 IIISINO UCIIIPO, SC RIZ0 uIl CbluUlU UC ld. €scucia Y uid cvadl aclon UC ld nece-

sidad de instalaciones adicionales. Se establecié un contrato tacito en dos sentidos:
1d dUIIllIlleI’aClUIl UC LOK Julehﬂ Se Lomprometla a Summlstrar IOHQOS para repa-
rar los edificios de las escuelas y construir instalaciones suplementarias, y la comu-
nidad local a hacer la presion necesaria sobre todas las familias para garantizar que
todos los nifios se inscribieran y siguieran asistiendo a clase. La comunidad local
también aseguraba que seguiria prestando atencién a la universalizacion de la ense-
flanza primaria y a conseguir contribuciones voluntarias para mantener los edifi-
cios y cubrir aigunos gastos. Se delegé el poder de tomar decisiones sobre cuestiones
como construir una nueva escuela, un centro de ensefianza no formal o contratar a
mas profesores (lo cual se justifica segiin las normas establecidas por Lok Jumbish)
a un comité local que también supervisa los progresos realizados hacia la universa-
lizacién de la ensefianza primaria.
El proyecto Lok Jumbish comprendia asimismo un programa global de mejora
de la calidad de la educacién que incluia los siguientes elementos:
*  mejora de la infraestructura;
e suministro de material didactico y pedagdgico, comprendida una biblioteca
para la escuela;
®  reforma del curriculo para que se basara en las competencias de los nifios;
®  preparacion de libros de texto basados en el nuevo programa;
*  periodos de diez dias, celebrados cada afio, de formacion de profesores y reunio-
nes mensuales de dos dias;
*  mejora de las técnicas de evaluacién de los educandos; y
*  mejora de la supervisiéon de la escuela.
Durante la Fase II se registraron formidables progresos. La inscripcion de nifias
aument6 en un 10%-11% anual y la de nifios en un 5% aproximadamente. La reten-
cién y el paso de una clase a la siguiente también experimentaron mejoras impre-
sionantes. Se adoptaron patrones de referencia sistematicos y se empezaron a reali-
zar pruebas al cabo de dos afios para medir los progresos realizados en dos asigna-
turas: lengua y aritmética. La tasa anual de mejora ha girado en torno al 7%-8%
en ambas materias.

LA IGUALDAD DE GENERO

En el marco del proyecto Lok Jumbish se aspira a impartir la misma ensefianza a

varones y nifias y se considera que la educacién es un instrumento para que la igunal-

dad de la mujer se haga realidad. Presentamos un resumen los diversos principios
ue han determinado el enfoque de Lok Jumbisch:

1 vvy
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e Eg preciso entender lag raices de la desig;.aldad entre varones y nifias con
respecto a la ensefianza. El hecho de que éstas no reciban instruccion obedece
principalmente a la forma en que las familias y la comunidad perciben la funcién
que desempefian

¢ No se podrd avanzar hacia la igualdad en la ensefianza si las cuestiones de la
igualdad entre hombres y mujeres, y la dignidad y la condicién de la mujer no
cp il - frwne Mok avan niiavac frihiinag v gmieag P P
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as dificultades con las que éstas
tropiezan.

o Siel traba]o se centra principalmente en las mujeres, debe haber cierto predo-
mlﬂl() ICmCHan €n l()b nuucos, y no Dab(a b()l() Co1 UCblgIldI IIIU]CICS, CbIdb
deben tener ademds la confianza y la capacidad necesarias para actuar de forma
eficiente en una sociedad dominada por los hombres.

*  Sino es posible encontrar trabajadoras en algunas zonas remotas y atrasadas
en cuanto a la educacidn, en el marco del proyecto se deben crear instituciones
especiales para impartir ensefianza y formacion a mujeres que puedan actuar
en el terreno.

¢  Para que la educacion sea un instrumento al servicio de la igualdad de la mujer
es preciso que los curriculos y [os libros de texto fomenten esa dimension, pero
es posible que ello no baste, porque si las maestras y profesoras se encuentran
aisladas y trabajan incomodas, y las nifias estudian en condiciones de mayor pasi-
vidad incluso que los varones, no hay muchas esperanzas de que el curriculo
mejorado pueda producir un cambio. Deben adoptarse medidas para revisar
la totalidad del proceso de ensefianza y aprendizaje.

* Lok Jumbish se rige por la conviccién de que deberia abolirse por ley el trabajo
asalariado de los menores hasta los 14 afios de edad y velard por que se apli-
que de forma rigurosa. No obstante, en las circunstancias que imperan actual-
mente en la India, un gran nimero de menores, especialmente de nifias, siguen
trabajando en casa. La elaboracion de programas de educacién no formal de cali-
dad es un requisito previo para conseguir la generalizacién de la ensefianza
primaria. Si estos programas son de buena calidad, serdn un instrumento para
fomentar la capacitacién y la autonomia de las nifias.

e La toma de decisiones descentralizada que haga eficaz el recurso al micro-
planeamiento se traducird en improvisaciones innovadoras que permitan satis-
facer las necesidades particulares de aprendizaje de los nifios mas desatendi-
dos, y en especial las nifias, que vivan en zonas rurales alejadas. El apoyo a la
innovacién deberia ser parte integrante del sistema.

MEJORA DEL INDICE DE PARTICIPACION
Gracias a la elaboracion de mapas escolares, lo primero que hace el movimiento
Lok Jumbish cuando comienza su labor en una localidad, es determinar si se puede

establecer un punto de referencia en cuanto a la participacién. Una de las conclu-
siones mis alarmantes que se obtuvieron a partir de la elaboracién de mapas esco-
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rencia correcta. Ante esta dificultad, la e'ab racién de mapas escolares se llevé a
cabo con dos prop6ésitos: cerciorarse de que la informacién era correcta y convertirlo
en un instrumento de movilizacién. Se decidié que, ademds de un equipo bdsico
para la localidad (constituido para llevar a cabo las encuestas casa por casa), se crea-
ria un grupo de mujeres que trabajaria con otras mujeres. La finalidad era que toda
la comunidad participara en un anélisis de la situacién real en cuanto a la participacién
de nifias en la ensefianza primaria y a la participacién de mujeres en todas las acti-
vidades relacionadas con el desarrollo. Tras varios meses de esfuerzo sostenido, se
pudo contar con varias mujeres capaces de expresarse claramente que, a su vez,
trabajan con sus compafieras para plantear cuestiones relacionadas con la discri-
minacién de que son objeto las mujeres y su exclusion, asi como la de las nifias y
de las oportunidades que brinda el desarrollo. Junto con las medidas adoptadas
para mejorar y ampliar las instalaciones y la sensibilizacion a las disparidades entre
los sexos en el sistema escolar, la creacién y la puesta en marcha de grupos locales
constituye el punto de partida para lograr una mayor participacién de las nifias.

La experiencia de Mahila Samkhya fue similar. Haciendo referencia a los colec-
tivos femeninos de los pueblos, Laxmi Krishnamurty y Sharada Jain observaron:

Se partia del supuesto de que las mujeres serian las primeras en poner seriamente en entre-
dicho los estereotipos relativos a las funciones de ambos sexos y de que la comunidad las
seguiria: eso sélo bastaria para refutar las razones que se aducen para justificar el que las
mujeres no tengan acceso al mundo de la ensefianza. El primer paso era, pues, facilitar el
acceso mediante el la formulacion de preguntas (Jain y Krishnamurthy, 1996).

Junto con los mapas escolares, el microplaneamiento hace posible que la comuni-
dad local avance hacia la universalizacién de la ensefianza primaria. Un aspecto
digno de mencién del microplaneamiento es que asi los habitantes de la comunidad
conocen a las familias y a los nifios excluidos de la ensefanza primaria o que no
asisten a la escuela con regularidad. La comunidad local presiona a esas familias
para que envien a sus hijos a la escuela o a un centro de educacién no formal. El
otro aspecto interesante es que permite que los administradores de las circunscrip-
ciones y nucleos bdsicos estén al corriente de los problemas que afectan a distintas
localidades. He aqui dos ejemplos de ello.

Educacién de los nifios pertenecientes a minorias

En Rajastdn varias circunscripciones tienen numerosos habitantes mulsumanes, espe-
cialmente las de los distritos de Alwar y Bharatpur, en la region de Mewat, dominada
por los meo, comunidad musulmana de agricultores y ganaderos.

Una de las circunscripciones del distrito de Bha
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censo de 1991, los meo constituyen aproximadamente el 70% de su poblacién total,
La circunscripcion esta atrasada por lo que a la instruccion se refiere, con un indice
global de alfabetizacién de un 29% aproximadamente; entre los meo éste no es supe-
rior al 19%, y entre las mujeres, es insignificante.

En 1994, el mapa escolar revels que casi el 60% de los nifios y el 90% de las

s -

nifias que pertenecian a la comunidad meo no asistian a la escuela, aunque un ndmero
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locallaaaes mostraron que €n reauaau 110 8¢ ﬂaDla HCLHO naua para atraer a aquc-
llos nifios a la escuela. Habia una falta de confianza mutua entre los maestros y la
comunidad. Los meo querian que sus hijos aprendieran urdu, lo que no formaba
parte del curriculo, y ademads estaban disconformes con los criterios y el nivel de la
ensefianza impartida en ias escuelas.

Los miembros de Lok Jumbish pertenecientes a las comunidades pensaron que
con la ayuda de los imames (sacerdotes) de las mezquitas se podria convencer a los
padres de que enviasen a sus hijos a la escuela. Los imames accedieron a condicién
que los nifios siguieran recibiendo las ensefianzas religiosas en la mezquita durante
una hora y media diaria. La participacién de la poblacion y los maestros en la elabo-
racion del mapa escolar contribuy6 a evitar la incomunicacion entre la escuela y la
comunidad.

A partir de julio de 1995, se puso en marcha el nuevo programa en 13 escue-
las. En cada una de ellas se repar6 el edificio, se proporciond el equipo necesario, y
se nombrd a un profesor cualificado de urdu, conocido como Urdu Shiksha Karmis
(literalmente, trabajador de la ensefianza del urdu), y a tres supervisores. Si bien el
hindi sigui6 siendo el idioma en que se impartia la ensefianza, se introdujo el urdu
como materia opcional desde el nivel L.

La reaccién ante esta iniciativa fue muy positiva. Empez a surgir una demanda
para que se adoptara el mismo programa en varias localidades en que predomina-
ban los meo. Se decidi6é ampliar el programa de 13 a 42 pueblos a partir de 1996-
1997,y a 84 en 1997-1998.

Como se observa en el Cuadro 1, la influencia del programa en la matricula de
nifios meo ha sido espectacular.

CuapRoO 1. Indice de participacién de nifios en la ensefianza primaria: 42 pueblos de la circuns-
cripcién de Kaman en los que se ensefla urdu desde hace mds de tres afios

Participacién de nifios (%) Varones Nifias

En el momento de elaborar ios mapas 42,1 A i,0 7,7
En septiembre de 1998 (unos tres afios mds tarde) 84,41 61,10 56,24 46,00
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similar en otras dos circunscripciones.
Adolescentes campesinas

Los Balika Shikshan Shivirs [campamentos para nifias adolescentes] son campa-
mentos que funcionan como internados para nifias procedentes del medio rural, que
no han podido aprovechar la oportunidad de recibir ensefianza y que no se encuen-
tran en condiciones de acudir a ios centros de ensefianza no formai. Lok jumbish
se inspir6 en la labor de la Fundacién M. Venkatarangaiya (FMV) del distrito de
Ranga Reddy, en Andhra Pradesh. La FMV ha conseguido emancipar a los nifios
de la servidumbre y el trabajo asalariado y les facilita acceso a la ensefianza mediante
campamentos de una duracidén determinada. En 1996, dos equipos de Lok Jumbish
visitaron la FMV y observaron que las nifias que estaban en aquellos campamentos
aprendian con mds rapidez porque estaban libres de presiones sociales y de otras
obligaciones que las distrajeran y también porque eran algo mayores.

De enero a mayo de 1997, se pusieron en marcha, con caricter experimental,
cuatro campamentos-internado de cuatro meses y medio de duracién. En cada uno
de ellos participaron entre 125 y 190 nifias de edades comprendidas entre los 9 y
los 14 afios. Convencer a los padres para que enviasen a sus hijas a estos campa-
mentos era un paso audaz dado el entorno sociocultural de Rajastidn. Otra de las
dificultades era conseguir que las nifias permaneciesen alli. El trabajo realizado con
los grupos de mujeres fue una ayuda.

Durante su estancia en el campamento, un 25% de las nifias alcanzé un nivel
de instruccién correspondiente al nivel IV, un 50% finalizé el nivel Il y un 25%
llegd al nivel I 0 quedé por debajo de éste. Se observé que las nifias mayores apren-
dian con mis rapidez. Las nifias también recibieron ensefianzas sobre salud e higiene.
La organizacién de los campamentos contribuyd a la creacién de un entorno favo-
rable a la educacidn de las nifias en los pueblos, lo cual se ha traducido en un mayor
nimero de inscripciones y de rentencién de las nifias tanto en las escuelas tradicio-
nales como en los centros de ensefianza no formal.

Habida cuenta del éxito de los primeros cuatro campamentos, en 1997 se orga-
nizaron 13 campamentos mas de seis meses de duracién, de los cuales pudieron
beneficiarse unas 1.700 nifias. Mas de 100 nifias que habian asistido a los cuatro
primeros campamentos volvieron a participar para finalizar los niveles IVy V,

En cada campamento habia entre siete y diez profesoras, que recibieron la
ayuda continua de personal local cualificado. Como minimo, los maestros debian
haber cursado el segundo ciclo de ensefianza secundaria, aunque la mayoria de ellos
tenia cualificaciones superiores al minimo especificado. La formacién que recibie-
ron duraba 21 dias, de los cuales entre cinco y siete eran n de trabaio de campo, para
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Asociacién UNICEF del Japén a que prestase ayuda financiera, gracias a la caal se
organizaron otros cinco campamentos. También se destiné una parte de esos fondos
a actividades de seguimiento y a la organizacién de campamentos de menor duracién
para quienes ya habian participado en los anteriores.

Se considerd que la sensibilizacién a la disparidad de género en el sistema escolar era
una tarea dificil. Los maestros y profesores, ya sean hombres o mujeres, son los
cimientos de los valores de la clase media, empapados de todos ios preconceptos
sobre las funciones que competen a ambos sexos. Los padres esperan que en las
escuelas se ensefie a sus hijas a ser “educadas”, es decir, a no mezciarse con chicos,
a ser sumisas y prepararse para el matrimonio tradicional. Tanto los varones como
las nifias son victimas de su educacién: las nifias se infravaloran y estdn dispuestas
a tolerar su condicion inferior; y los varones, totalmente conscientes de su mascu-
linidad, estdn acostumbrados a que se les trate como si fueran superiores a las nifias.
Se han puesto en marcha intervenciones bien planificadas para que la sensibi-
lizacién a la cuestion de la disparidad entre hombres y mujeres se incorpore al sistema
escolar. Si bien los logros han sido limitados, los inicios prometen un verdadero
cambio en los préximos afios. Estas son algunas de las iniciativas adoptadas:

Curriculo y libros de texto

La introduccién de curriculos y libros de texto centrados en las competencias para
los niveles I-VII brind6 la oportunidad de revisarlos desde el punto de vista de las
disparidades entre hombres y mujeres: se procuré no sélo eliminar los prejuicios
basados en el sexo, sino también modificar la imagen de la mujer en la familia y la
sociedad, y echar los cimientos de una verdadera comprension de lo que son la igual-
dad vy las desigualdades. También se estin haciendo esfuerzos para lograr que el
nivel de aprendizaje de las nifias sea comparable al de los varones, al igual que su
participacién en los procesos de aprendizaje.

Perfeccionamiento de los docentes en ejercicio

Casi un 60% de los maestros de las escuelas que se encuentran en la zona en que
actiia Lok Jumbish asisten a los cursos anuales de perfeccionamiento. Son una opor-
tunidad de plantear problemas relacionados con las disparidades entre hombres y
mujeres pero, ademads, fomentan la sensibilizacion a estas cuestiones gracias a cier-
tas disposiciones, como por ejemplo:
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*  un numero razonable de mujeres especialistas;

¢ la insistencia en que los docentes de ambos sexos trabajen juntos en un entorno
de dignidad y respeto mutuo;

*  medidas especialmente destinadas a que las maestras participen activamente
en el proceso de aprendizaje; y

*  no permitir que las maestras asuman papeles estereotipados, como por ejem-
plo dedicarse a cocinar, servir la comida, comer aparte, etc.

El ambiente escolar vy la supervision

Con la ayuda de supervisores que, se espera, velaran por la aplicacién del curriculo
revisado, en las escuelas se estd pasando gradualmente de los estereotipos en cuanto
a las funciones masculinas y femeninas a cierta sensibilizacién a este tema. En ocasio-
nes, las integrantes de los Foros de Maestras (a que nos referiremos a continuacién)
actian como consejeras no oficiales de las alumnas; éstas comienzan a protestar
cuando consideran que en el ambiente escolar no se respeta su dignidad.

Foros de Maestras (WTF)

En 1994 se instaurd, de forma experimental, uno de estos foros en la circunscrip-
ci6én de Pisangan con la intencién de aumentar la participacion de las maestras en los
campamentos-internado que les estan destinados y alentarlas a convertirse en forma-
doras. Las maestras estimaron que estos foros constituian un medio eficaz de poner
fin al aislamiento y sentirse auténomas. Sin prisa pero sin pausa, estos foros se han
convertido en un medio importante para mejorar la imagen que las maestras tienen
de si mismas. Las integrantes de los foros también prestan ayuda a los grupos de
mujeres de los pueblos. Las maestras se han dado cuenta de que la igualdad entre
hombres y mujeres en la educacién es una cuestion importante para ellas y de que su
imagen en la comunidad puede verse mejorada mediante una mayor dedicacién
profesional.

En la actualidad, 3.000 maestras son miembros activos de los Foros en 40 de
las 58 circunscripciones en las que se ha puesto en marcha el proyecto Lok Jumbish,
lo cual ha tenido consecuencias importantes para ellas y para la escuela:

* las integrantes de los Foros se expresan mejor y pueden plantear sus proble-
mas a sus supervisores con confianza;

*  ha aumentado el nimero de instructoras y de especialistas;

®  los foros de maestras organizaron cinco campamentos de formacién de docen-
tes en los que la participacién femenina fue de casi del 100%;

*  los foros también organizaron programas de formacién de fomento de las
competencias profesionales y la autonomia destinados a las maestras que los inte-
gran, y estan publicando boletines y revistas sin ayuda;

e las integrantes de los foros han organizado ferias juveniles y campamentos de
educacion sanitaria destinados a madres;

®  en algunas zonas, los foros han comenzado a trabajar en colaboracién con
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trabajadoras de otros departamentos para que haya ci inacién entre
los servicios que se prestan en las zonas rurales; y

¢ la mayoria de los foros actiian para garantizar la igualdad entre los sexos en el
aula dando a las nifias la responsabilidad de organizar diversas actividades

La subordinacién y discriminacion que experimentan las nifias en la familia y la
sociedad también se da en las escuelas. De hecho, el patriarcado lo refuerzan tanto
los maestros varones como las mujeres. De ahi que en las escuelas el ambiente de
aprendizaje pasivo afecte de forma mds acentuada a las nifias que a los varones.
Esta cuestion se planted en varias ocasiones en reuniones de grupos de expertos
sobre curriculos y sobre los problemas relacionados con las disparidades entre los
sexos celebradas en los Estados. Se propuso organizar un campamento para nifias de
los niveles VI a VIIL.

Los objetivos de esos campamentos son ayudar a las nifias a vencer su timidez
y desarrollar la confianza en si mismas, inculcarles un sentido critico sobre su situa-
cién e informarlas sobre los cambios afectivos y fisicos que tienen lugar en la adoles-
cencia. Otro objetivo importante es hacer que sean conscientes de la oportunidad
de aprender de forma activa, que se les ha negado porque no podian participar en las
actividades escolares.

En noviembre de 1997, se organizé el primer campamento de una semana de
duracién en el que participaron 28 nifias de cinco establecimientos del segundo ciclo
de ensefianza primaria. Un grupo de cuatro especialistas, de las cuales dos forma-
ban parte del foro de maestras, dirigieron el campamento.

El campamento fue una revelacion. Salieron a la luz muchos problemas a los que
deben hacer frente las nifias en la escuela, entre ellos:
¢  falta de aseos o imposibilidad de utilizarlos;

*  burlas o comportamiento grosero de los varones;

e actitud negativa de los maestros, que aconsejan a las nifias que sean toleran-
tes con la forma en que se comportan los varones;

e  estilo de ensefianza carente de interés, los maestros no hacen ningiin esfuerzo
por estimular la participacion de las nifias;

¢  falta de una persona en quien las nifias puedan confiar; y

* falta de interés de los padres por las condiciones en las que estudian las nifias.

No sélo se trataron estos temas, sino que el campamento constituy$ una oportuni-

dad para compartir experiencias comunes y para que las nifias imaginasen a la nai

ladki (la nina nueva). Las nifias también aprovecharon la oportunidad para apren-

der a montar en bicicleta, y algunas incluso se atrevieron a la motocicleta. Otros

resultados fueron los siguientes:

*  en opinién de todos, deberian organizarse mis campamentos;

e  deberian organizarse campamentos para varones y hacer un esfuerzo para
convencerlos de que traten a las nifias con delicadeza;

v ..o
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®  en todas las escuelas primarias de ciclo superior, deberian construirse aseos y

mantenerlos limpios; y
*  se podria formar a algunas de las participantes como especialistas para orga-

nizar otros campamentos.

Como medida complementaria, el grupo de boys scouts de esas mismas escuelas
organizé un gran campamento. Las nifias que habian asistido al primer campamento
hicieron representaciones para explicar su punto de vista y participaron en los deba-
tes. Al final del campamento, los varones cocinaron para las nifias.

Estos campamentos no tardaron en llamar la atencién de los miembros de Lok
Jumbish de otras zonas. Las integrantes de los foros de maestras estaban interesadas
en encargarse de organizar campamentos para ninas. A lo largo de 1998 y 1999, se
organizaron 17 campamentos mds para nifias y tres para varones. Hasta la fecha,
1.020 nifias y 225 nifios se han beneficiado de ellos.

ENSENANZA NO FORMAL

El programa de ensefianza no formal de Lok Jumbish comenz en mayo/junio de
1993 a escala muy reducida. Habida cuenta de las experiencias desalentadoras que
habian constituido esos programas en otras partes del pais, en un principio se estaba
en contra de su creacién en el marco del proyecto. No obstante, dada la demanda
registrada cuando se elaboraron los mapas escolares, Lok Jumbish no tuvo mas
remedio que poner en marcha un programa de este tipo bien planificado de dos afios
de duracién y a tiempo parcial.

Al principio, se sigui6 el modelo formulado por el gobierno central y se utili-
zaron los libros de texto redactados por el Consejo Nacional de Investigacion y
Formacion Pedagogicas. A mediados de 1994 se hizo obvio que, a menos que se
adoptaran medidas correctivas, la ensefianza no formal impartida en el marco de
Lok Jumbish podia adolecer de los mismos problemas que-los programas oficiales.
Tras amplias consultas, se lleg6 a la conclusién de que la tnica solucién era intro-
ducir el nuevo curriculo centrado en las competencias elaborado por Lok Jumbish
y ampliar la duracién del curso a cinco afios (tres para los nifios de 11 y 12 afios) para
que los educandos pudieran completar la instruccién primaria.

No habia duda de que el publico principal de la ensefianza no formal lo cons-
tituirian nifias, y ello debia tomarse en cuenta en las caracteristicas fundamentales del
programa. Por esa razdn, se fijaron tres principios por los que debia regirse el
programa de educacién no formal de Lok Jumbish:

e debia haber convalidaciones entre los sistemas de educacién formal y no formal;
¢ debia reducirse la distancia entre la educacién formal y la no formal; ambas

debian sacar provecho de los puntos fuertes de la otra; y
¢ el programa debia ser flexible en todos los aspectos organizativos.

Si bien al principio el programa de ensefianza no formal se ejecuté a pequeiia escala,
la demanda no tard6 en aumentar. La direccién de Lok Jumbish, consciente de la
necesidad de una supervisién continua, solicité a un organismo de evaluacién cono-
cido (Operations Research Group, Nueva Delhi) que evaluase el programa en 1996

Perspectivas, vol. XXX, n° 3, septiembre 2000



356 Anil Bordia

[a.
O
O

[*]
3

QQ
2]
=3
5]
o]
=

] en - R

DO
E positiy
ellas, practicamente todos los centros de educaciéon no formal funcionaban, los instruc-
N . )

tores trabaja ban cor

y lo reclamaba el nive

no el del sistema escolar for

CLAClSE 2011342, A 1AL b C 17775 6€2

H

flanza no formal en los que se impartia struccno s 15.000 varones y unas
a i fan

pervision V se hﬂh

esta-

up
e las 58 circunscripciones.

LUCIDEZ CON RESPECTO A LA SITUACION DE LA MUJER
EN LAS TA IRECTIV

Es absolutamente fundamental que en las instancias directivas se tenga conciencia de

las desigualdades que padece la mujer. Deberian crearse las condlcnones para poder

nombrar una proporcién razonahle de muieres aue ocunen cargos de resnonsabili-

............. QICIOIE T 1l1d e Iy s guc Lpelleal 2o pQlaa10

dad. Las mujeres deberlan estar en condiciones de trabajar en pie de igualdad con los
ereotinadas T_nd‘fap que disfrutar

I padds. 1 1 GQUC Aldritar

hombres V no {‘Pnll‘QP a unas exne ectativ vas est

.......... o il a ul prlially

ademads de unas condiciones de trabajo e instalaciones adecuadas por lo que se refiere

a Iﬂ QPO’II?‘I{"Q{‘] V IQQ {‘ﬂmﬂ{"l(‘ﬂdPQ In(‘lQthQﬂI’\IPQ

la familia y la responsabilidad

en
ue supone la maternidad. También se les debe n rermlt_’i trabaiar en horarios y hloq-

C SRPONC 18 INALCTINICa, 2 aINIDICH 50 165 40 tiaiadjal Ol 1101a120

£2

res adecuados Habria que reconocer que, por lo general, deben cargar con estas

dos responsabilidades y se les deben facilitar las cosas.
Deberian modlﬁcarse las circunstancias que se traducen en un aislamiento de las
muieres, en lo individual y consideradas como grupo. Tok ]nmhleh intenta crear colec-

djercs, € 20 14 dual v consigeradas como A UIIRDESIE ANLCENA LIl COICL

tivos y redes de mujeres para conseguir que reahcen su potenc1al Deben adoptarse las

mPAIAQQ necesarias Dara evi tar PI ahncn QF‘YIIQI V F'I acoko th(‘ﬁan’l(‘ﬁ V (‘P otra ln(“

................... paia oy aVLSL SLAallal CLals PRILQIORN0 de otra indole.

De produc1rse este tipo de abusos, deben adoptarse sanciones penales ejemplares.

Las mn Pf‘PQ (‘PI’\ en narnmnar en Ia toma {"P ("F‘PIQIDI‘IPQ Pannr]andn nnr P”ﬂ

no sélo las que se refieren a las empleadas o a las mujeres y nifias en un med10 esco-

con la ensefianza, sino la toma de todo tino de dpmmnnes compren-

)+ 1allz3a, 12 L0112 QO 10OC0O 1LIP0 4QC GO COIIpicil

didas las referentes a politica y ﬁnanzas. or Gltimo, unas instancias de gestién de la

educacién que tomen en cuenta las disparidadpc entre los sexos deben tener la capa-

vvvvvvvvvv 1O uei CS CIIRIT 108 3L |8 iacapa

lar o relacionad.

@]

cidad de hac r participe de esas preocupaciones a la totalidad del sistema educativo

y rnnfrn]qr Suis renerrnelnnpc

—

Tnmhlch que contri b_l_ veron de forma clomﬁ(‘qﬂva a crear un entorno en e

1€ S

(3

A continuacioén se destacan tres de los aspectos concretos de la gestion de L
a
1
da cablda a la preocupacion por las dlsparldades entre los sexos.

Desarrollo de los recursos humanos
que tome en cuenta la situacion de la mujer

El desarrollo de los recursos humanos comienza en los niicleos basicos. Cuando una

mujer se suma a las filas de Lok Jumbish en este nivel no ha tenido grandes opor-
tunidades de trabajar en contacto directo con hombres, ni de relacionarse con la
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comunidad en general. En un primer momento, se organizan con estas mujeres progra-
mas de formacidn que les estdn destinados exclusivamente para que adquieran
confianza en si mismas y mejoren su capacidad de expresion y de recibir una forma-
¢ién en grupos mixtos. También se alienta al personal que se ocupa de los nicleos
basicos a organizar sus propios encuentros. En una segunda etapa, se organizan cursos
de formacion para personal de la ensefianza mixta, y luego, programas similares de
formacion y desarroiio de recursos humanos para todas las categorias de personal.

Directrices sobre los abusos sexuales y la condicion de la mujer

En agosto de 1997, el Tribunal Supremo de la India pronunci6 una sentencia histo-

rica sobre el abuso y el acoso sexual. Tras indicar lo que constituye un abuso y acoso

sexual, ordené que todas las organizaciones e instituciones establecieran unas direc-

trices preventivas firmes, y que cuando se produjesen tales casos, sancionaran enér-

gicamente a los autores de esos delitos. En Lok Jumbish consideramos que debia-

mos ir mis alld de la decision judicial y establecer unas directrices para codificar la

cuestion de la condicién de la mujer. Se prepard un documento en el que figuraban

directrices sobre el tema. Dicho documento consta de los siguientes articulos:

¢  resumen de las indicaciones del Tribunal Supremo;

e definicién del abuso y el acoso sexual;

*  definicidon de Lok Jumbish de lo que es una actitud de respeto hacia la mujer;

e  tipos de actos que revelan una falta de respeto hacia la mujer;

¢  medidas que deben adoptarse para impedir el abuso sexual y fomentar el respeto
a la mujer;

*  pena que ha de imponerse en caso de falta.

Nombramiento de mujeres y formacién de directivos

En los niicleos basicos hay una neta mayoria de mujeres que trabajan - aproxima-
damente dos tercios. A nivel de las circunscripciones y los Estados, la proporcién
es algo menor. Se procura seleccionar a mujeres para practlcamente todas las cate-
gorias de puestos, e incluso se dejan vacantes algunas plazas si no se han recibido
suficientes candidaturas de mujeres. También se toman medldas dinamicas de previ-
sién: por pmmnln como en las zonas donde viven tribus yen las desérticas
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pero teniendo en cuenta que el proyecto ha obtenido resultados satisfactorios a gran
escala, las conclusiones que se pueden sacar de la experiencia merecen que se le
preste atencidn en la India y en otros paises de Asia Meridional atrasados desde el
punto de vista de la educacion.

FORMULAR UNA POLITICA CLARA

Las declaraciones de politica claras pueden facilitar la labor de los investigadores.
A menudo, los dirigentes politicos manifiestan muy buenas intenciones, pero no
tienen el propdsito de hacer lo necesario para llevar esas ideas a la practica. Pese a
ello, una declaracién de politica si puede ser una herramienta qtil si estd en manos
de quienes se ocupan de las tareas de defensa y promocion de las organizaciones
que desean aplicar esa politica.

UNA PLENA PARTICIPACION

¢Estamos dispuestos a defender la idea de que la educacién debe ser un proceso que
cree las condiciones para una participacion plena en la sociedad? Lo que respon-
damos determinari si todas las nifias y los varones recibirdn o no una educacién
basica, y de ser afirmativa la respuesta, de qué tipo de ensefianza se tratara. El factor
mds importante que influye en la participacién de las nifias en la ensefianza prima-
ria es la imagen que se tenga del papel que la mujer ocupa en la sociedad. Provocar
un verdadero cambio llevara mucho tiempo. Lo que se puede hacer en lo inmediato
es plantear interrogantes sobre las estructuras de poder y la manera en que éstas
subordinan a la mujer. Los padres, y mds especialmente las madres, pueden cambiar
su actitud de indiferencia y apoyar mds a sus hijas para que reciban instruccién si
participan en un proceso de reflexién y de compromiso colectivo.

LA POBLACION NECESITA SENTIRSE PARTICIPE

En general, las comunidades rurales se consideran ajenas a la situacién real de la
ensefianza primaria, la salud en el medio rural, etc. Los datos oficiales y la infor-
macién facilitada por funcionarios de las localidades no suelen ser fiables, de modo
que la gente dice vaguedades como: “las escuelas no funcionan” o “la mayoria de los

nifios que pueden ir a la escuela ya lo hacen”. A los habitantes de los pueblos no

les interesa saber cdmo se dPuﬂncnn los datos, analizarlos ni determinar cual es la

situacién real de la ensefianza 1mpart1da La experiencia de Lok Jumbish muestra

aue la partigipg_cir'\n de los habitantes de las localidades en las encuestas v los anili-
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sis puede ser un instrumento para crear las cond1c1ones de una participacion plena

v constituir el punto de

~

Los programas de educacidn no formal de un minimo de tres horas diarias durante
todo el afio son una condicién sine qua non para la generalizacién de la ensefianza
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primaria en la India. Debido a la creencia, a menudo atribuida a Gandhi o a Vinoba
Bhave, de que el trabajo en casa es no sélo inevitable, sino ademds aconsejable, hay
quienes apoyan enérgicamente la ensefianza no formal y Ia prefieren a la institucio-
nal. No parecen darse cuenta de que pricticamente todos los nifios que trabajan en
casa lo hacen bajo coaccidén y estdn en inferioridad de condiciones con respecto a
los que asisten de forma regular a escuelas de relativamente buena calidad. También
resulta bastante obvio que cuando mejore el nivel de ensefianza de las escuelas publi-
cas, los nifios que asistan a centros de educacién no formal se quedardn atrds. Ahora
bien, ni el cardcter obligatorio por ley ni la persuasién impedirdn que un numero
elevado de nifios trabaje. Ademads, al menos un 10% de los nifios vive en pueblos
pequefios que no tienen acceso a la escolarizacion. Por todo ello, la educacién no
formal constituye, para aproximadamente un 15% del grupo de edad comprendido
entre los 6 y los 14 afios, la tnica posibilidad de recibir ensefianza. De esos nifios, que
deben hacer frente a miltiples desventajas, por lo menos las dos terceras partes son
nifias; s6lo esto es una razon convincente para organizar programas de ensefianza no
formal de calidad y para incluir en ellos mecanismos que propicien la participacién
plena.

LA MEJORA DE LA ESCUELA ES FUNDAMENTAL

La mayoria de los padres se sienten decepcionados por la educacién de sus hijos
cuando ésta no es de calidad. Ademas, cuando si lo es, por si sola, favorece la reali-
zacion del potencial de las personas. Dos aspectos merecen especial atencion en este
sentido: el primero estd relacionado con la creacién de un sistema de ensefianza en
el que se atienda a todos los nifios y en que, de ser necesario, reciban clases de recu-
peracion. El segundo aspecto tiene que ver con el aprendizaje activo en compara-
ci6n con la situacion existente en la India, caracterizada por la pasividad, el silencio
y la inactividad. Un aprendizaje que sea el polo opuesto a la pasividad y que, ademas,
sea interactivo, prepara a los nifios para ser previsores y dindmicos en la vida, para
un razonamiento positivo, y los dota de la capacidad de resolver problemas y de
aprender durante toda su existencia.

EL MICROPLANEAMIENTO COMO RECURSO
PARA HACER FRENTE A LOS PROBLEMAS

El planeamiento de la educacién tradicional, que adoptan tanto las entidades oficia-
les como los organismos de financiacién externos, prevé servicios de tipo general.
Pocos son los esfuerzos que se realizan para concebir métodos que contribuyan a
determinar las necesidades especiales. Ese tipo de planeamiento de la educacién no
toma en consnderac' la diversidad. El microplaneamiento si ayuda a identificar
grupos y zonas gpggrg’_ﬁga que necesiten ecnemal atencidn. Un contacto directo con

la comunldad local puede ayudar a buscar modos de enfrentarse a problemas inso-

ln]’\lpc- para tratar estas s situaciones también es preciso fomentar la utilizacidn de

.........................................................

métodos innovadores.
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LA IMPORTANCIA DE LA GESTION

Una direccién que tenga en cuenta las disparidades entre los sexos es una condi-
ci6n fundamental para reorganizar la ensefianza, de tal modo que resulte 1til para
alcanzar el objetivo de la igualdad entre hombres y mujeres. Su funcion mas impot-
tante es transmitir mensajes claros en cuanto a su determinacién de hacer realidad
el pleno ejercicio de los derechos de las mujeres, muchachas y nifias. Del mismo
modo, a todos los niveles, el personal de direccion deberia estar atento a los demds
y mostrarse capaz de comprender las dificultades con que tropiezan las mujeres,
en particular las que trabajan en el terreno. Unos programas de formacién de cali-
dad pueden hacer que los trabajadores tengan mis confianza en si mismos, e imbuir
a hombres y mujeres de un espiritu que les permita tratarse en pie de igualdad,
mostrando hacia las ellas la consideracion especial necesaria para que sus condi-
ciones de trabajo sean seguras y libres de problemas. Un buen sistema de evaluacién
que forme parte del programa puede garantizar la revision periédica de los aspec-
tos fundamentales de éste, v la introduccién de las medidas correctivas necesarias.

Con una cu1dadosa supervisién, deberia ser posible determinar si el programa
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nifias y si se estd materializando el objetivo de considerar la educac10n com
o

. 1998. Lok Jumbish project: an evaluation [El proyecto Lok Jumbish: una evalu

cién). Mumbai, Tata Institute of Social Sciences.

Anandalakshmy, S.; Jain, S. 1997. Shiksha karmi: a paradigm shift in the delivery of primary
education [Shiksha karmi: un cambio en el paradigma de la ensefianza primaria). Jaipur,
Sandhan Research Centre.

Banco Mundial. 1997. Primary education in India [La ensefianza primaria en la India].
‘Washington, DC, Banco Mundial.

Chowdhury, S. 1999. Education for All in Rajasthan: a case-study with focus on innovative
strategies [Educacién para Todos en Rajastdn : una monografia centrada en las estra-
tegias innovadoras]. Nueva Delhi, National Institute of Educational Planning and
Administration.

Gobierno de la India. 1974. Towards equality: report of the Committee on the Status of
Women in India [Hacia la igualdad: informe del Comité sobre la Condicién de la Mujer
en la India]. Nueva Delhi.

Gobierno de la India. Ministerio de Educacién. 1966. Education and national development
~ Report of the Education Commission [Ensefianza y desarrollo nacional — Informe de
la Comisién de Educacién]. Nueva Delhi.

——. ——. 19864. National poiicy on education 1986 [Politica nacional sobre educacién
1986]. Nueva Delhi. (Revisada en 1992.)

. 1986b. National policy on education 1986: programme of action [Politica nacio-

nal sobre educacién 1986: programa de accién]. Nueva Delhi. (Revisada en 1992.)

YOPS PN A T b WAt Mo I DY YT 4000 AA_LcT_o O 1l
UUUICI 110 ac ia india. Iviinisterio Qe 1/esarrono a¢ NECursos riumainos. 1700. Vianiig AMarRnya

— a conceptual framework [Mahila Samakhya - un marco conceptual]. Nueva Delhi.

Perspectivas, vol. XXX, n° 3, septiembre 2000



La educacidn para la igualdad entre los sexos 361

———. ——. 1990. Lok Jumbish: people’s movement for education for all [Lok Jumbish: cono-
cimiento por el pueblo y para el pueblo a favor de la educacién para todos]. Rajastan;
Nueva Delhi.

Govinda, R. 1997. School mapping and de-centralized management in Lok Jumbish [La
elaboracién de mapas de escuelas y la gestion descentralizada de Lok Jumbish]. Paris,
Instituto Internacional de Planeamiento de la Educacion.

Haleh, A.; Alikhan, F. (comps.). 1997. Empowering women for development [La plena parti-
cipacion de la mujer en pro del desarrollo]. Hyderabad, Booklinks Corporation.
Hirway, I.; Mahadevia, D. 1999. Issues in gender development in Rajasthan [Cuestiones rela-
tivas a la evolucién de la igualdad entre los sexos en Rajastin ]. Ahmedabad, Centre

for Development Alternatives.

Jain, S.; Krishnamurthy, L. 1996. Empowerment through Mabhila Sangha: Mabila Samakhya
experience [La plena participacién mediante el proyecto Mahila Sangha: la experien-
cia de Mahila Samakhya]. Jaipur, Sandhan Research Centre.

Jain, S.; Srivastava, K.; Mathur, K. 1986. Exploring possibilities: a review of the Women’s
Development Programme in Rajasthan [Explorando las posibilidades: andlisis del
Programa de Desarrollo de la Mujer en Rajastan ]. Jaipur, Institute of Development
Studies.

Lok Jumbish. 1992-1998. Annual reports [Informes anuales]. Jaipur, Lok Jumbish Parishad.

Lok Jumbish Parishad. 1996. Shala manchitran aur sookshma niyojan margdarshika [Directrices
para la elaboracién de mapas de escuelas y el microplaneamiento}. Jaipur, Lok Jumbish
Parishad.

——. 1998. Lok Jumbish project document phase 111 (1998-2003) [Documentos sobre el
proyecto Lok Jumbish, Fase IIT (1998-2003)]. Jaipur, Lok Jumbish Parishad. (Mimeo.)

M. Venkatarangaiya Foundation. 1998. Reaching the unreached [Llegar a los desatendidos].
Secunderabad.

Mathur, R. 2000. Taking flight ~ adolescent girls camps in Lok Jumbish [Campamentos de
adolescentes en Lok Jumbish]. Bangkok, UNESCO.

Mishra, R.; Batliwala, S.; Ramachandran, V. 1994. Integrating gender concerns into mains-
tream programmes — a conceptual framework [La integracion de la problemitica de la
igualdad entre los sexos como parte de los programas: un marco conceptual]. Nueva
Delhi, UNICEF, India Country Office.

Nayyar, U.; Duggal, J. 1997. Women's equality and empowerment through curriculum — a hand-
book for teachers at upper primary stage [La igualdad y la plena participacion de la mujer
mediante los programas de estudio: manual para docentes del ciclo superior de ensefianza
primaria]. Nueva Delhi, Consejo Nacional de Investigacioén y Capacitaciéon Educativas.

Operations Research Group. 1996 y 1998. Evaluation of non-formal education programme
of Lok Jumbish project [Evaluacion del programa de educacién no formal del Proyecto
Lok Jumbish]. Jaipur, Lok Jumbish Parishad.

Ramachandran, V. 1998. Bridging the gap between intention and action — girls’ and women’s
education in South Asia [Acortar las distancias entre la intencién y la accién: la ensefianza
para nifias y mujeres en Asia Meridional]. Bangkok, ASPBAE/UNESCO.

Sharada, A. L. 1998. Adbyapika Manch [Women Teachers’ Forum] in Lok Jumbish: a mid-
term evaluation [Adhyapika Manch (foro de profesoras) en Lok Jumbish: evaluacién
de mitad de periodo]. Jaipur, Sandhan Research Centre.

Sharma, S. 1997. Gender prashikshan — sambbavana aur seema [Formacion y condicién de
la mujer: posibilidades y limitaciones]. Jaipur, Sandhan Research Centre.

Perspectivas, vol. XXX, n° 3, septiembre 2000




362 Anil Bordia

Sharma, S.; Gupta, A. 1997. Mabila Samook [women’s groups] in Lok Jumbish: situational
analysis [Mahila Samooh (grupos de mujeres) en Lok Jumbish: analisis de la situacién].
Jaipur, Sandhan Research Centre.

Sharma, S.; Saxena, B. 1996. Gender samvedanshilta aur shiksha [Sensibilizacién a la cues-
tién de las disparidades entre los sexos y ensefianza]. Jaipur, Sandhan Research Centre.
(Informe sobre un taller a nivel del Estado en Udaipur.)

UNESCO. 1992. Promotion of primary education for girls and disadvantaged groups [Fomento
de la ensefianza primaria para nifias y grupos desfavorecidos]. Bangkok, APEID.
USAID. 1998. Educating girls: a development imperative [Educar a las nifias: un imperativo

para el desarrollo]. Washington, USAID. (Informe de la Conferencia.)

Perspectivas, vol. XXX, n° 3, septiembre 2000



LA FINANCIACION DE

LA EDUCACION SUPERIOR:

MODELOS, TENDENCIAS Y OPCIONES

Mark Bray

En muchos estudios comparativos y de otro tipo se ha demostrado la utilidad de
considerar la region mundial como unidad de analisis (Halls, 1990; Kazamias y
Spillane, 1998; Arnove y Torres, 1999). Aunque en la mayoria de las regiones (y
Asia no es una excepcién) existe una diversidad interna considerable, también exis-
ten caracteristicas comunes. Es mas, en la bisqueda del entendimiento conceptual,
la diversidad puede ser tan iitil como la uniformidad, pues el analisis de los contras-
tes ayuda a descubrir rasgos que, de no ser asi, podrian pasar inadvertidos. En este
articulo sobre la financiacién de la educaci6n superior se intenta descubrir rasgos
comunes en medio de la diversidad y sacar a la luz sus ensefianzas. Aunque se refiere
a Asia en su conjunto y en sus elementos, en ocasiones surgen también las diferen-
cias y semejanzas entre Asia y otras partes del mundo.

El articulo empieza situdndose en el contexto, la zona geografica que abarca
la regién y la naturaleza de las sociedades que la integran. Después se ofrecen datos
relativos a la naturaleza de la educacién superior para sefialar en primer lugar las
necesidades que es preciso financiar ahora, y luego las necesidades que habra que
atender y financiar en el futuro. Todo ello nos lleva a comentar la naturaleza de la
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financiacién privada y ptiblica de la educacién superior y los modelos de pago de
cuotas por los estudiantes, y concesién de becas o créditos. También se tratan temas
como los costes unitarios que soportan las instituciones y de qué modo podrian éstas
generar ingresos. El capitulo final constituye la sintesis y las conclusiones.

El contexto

Es preciso partir de unas consideraciones sobre las fronteras geograficas de la region.
No es facil llegar a un acuerdo sobre estas fronteras, pues la region se puede defi-
nir de distintas formas segin las distintas finalidades. Como sefialé Su (1999,
pag. 329), por ejemplo, las definiciones clasicas de Asia contemplan cinco subre-
giones principales: Asia Rusa, Asia del Suroeste, Asia Meridional, Asia del Sureste
y Asia Oriental. No obstante, las definiciones mas modernas tienden a centrarse en
estas tres dltimas y a excluir Asia Rusa y Asia del Suroeste. Dependiendo de las fina-
lidades, se incluyen o no Australia y a las islas del Pacifico. En este articulo consi-
deraremos que los paises limitrofes que pertenecen a la region son: al Oeste Afganistan,
al Norte Mongolia, al Este Taiwan y al Sur las Maldivas. Los paises que abarca la
region figuran en el Cuadro 1.

Fl Cuadro 1 ofrece también estimaciones en cuanto al nimero de habitantes,
el Producto Nacional Bruto (PNB), el Producto Interior Bruto real (PIB) ajustado
para ver la paridad de poder adquisitivo (PPA) y el Indice de Desarrollo Humano
calculado segiin el Programa de las Naciones Unidas para el Desarrollo (PNUD).
En el Cuadro se observan las diferencias de poblacion, desde 300.000 habitantes en
las Maldivas hasta 1.230.400.000 en China. También se aprecian las diferencias de
PNB per capita(desde 200 $ USA en el Nepal hasta 31.490 $ USA en el Japén) y
del PIB per capita (desde 943$ PPA en Tayikistdn hasta 31. 165$ IPA en Brunei
Darussalam). Estos factores inciden directamente en la configuracion y extensién
de la educacién superior, asi como en las formas de financiacién.

También se pueden apreciar otros aspectos de la diversidad entre los paises
mencionados. Por ejemplo, en lo referente a los sistemas politicos, algunos paises
han pasado recientemente del comunismo al capitalismo (por ejemplo, Camboya,
Kirguistan, Mongolia); otros han tenido siempre regimenes capitalistas (Republica
de Corea, Pakistan, Filipinas) y otros (como la Republica Popular de China, la
Repiblica Democritica Popular de Laos, o Viet Nam) se siguen rigiendo por siste-
mas socialistas con un fuerte componente de economia de mercado en la mayoria
de los casos. La ideologia politica repercute en la filosofia y orientacién oficiales de
la educacién superior.

También hay algunos puntos comunes muy significativos. Por ejemplo, en casi
todas las sociedades asidticas, igual que en otras partes del mundo, se discute sobre
la funcién del Estado con respecto a la educacién superior, con todo lo que ello
conlleva, como la extensién del sector privado y la del sector publico, y el reparto de
los costes en las instituciones ptblicas. Asi, casi todas las sociedades tienen proble-
mas relacionados con la oferta y la demanda de mano de obra cualificada y con la
migracién de personal formado. Igualmente, todas las sociedades se benefician de

Perspectivas, vol. XXX, n° 3, septiembre 2000



La financiacion de la educacion superior 365

CUADRO 1. Estadisticas basicas de los paises asiaticos

Pobiacién PNB per PIB real per indice de
{millones) capita (US$)  cdpita (PPA§)  desarrollo
humano
Afganistéan 17.7
Bangladesh 125.6 240 1,382 0.371
Bhutin 0.6 420 1,382 0.347
Brunei Darussalam 0.3 25,160 31,165 0.889
Camboya 10.9 270 1,110 0.422
China, Republica Popular de  1,230.4 620 2,935 0.650
Hong Kong 6.8 22,990 22,950 0.909
India 955.2 340 1,422 0.451
Indonesia 199.9 900 3,971 0.679
Jap6n 124.5 31,490 21,930 0.940
Kazajstan 15.8 1,350 0.695
Corea, Rep Dem. Popular de 23.0 4,058 0.766
Corea, Repiblica de 46.0 9,700 11,594 0.894
Kirgizistin 4.7 550 1,927 0.633
Laos Rep Dem. Popular de 4.6 350 2,571 0.465
Macao 0.5 11,300
Malasia 21.7 3,890 9,572 0.834
Maldivas 0.3 990 3,540 0.683
Mongolia 2.4 310 3,916 0.669
Myanmar 46.4 1,130 0.481
Nepal 21.7 200 1,145 0.351
Pakistan 135.2 460 2,209 0.453
Filipinas 73.5 1,050 2,762 0.672
Singapur 3.1 26,730 22,604 0.896
Sri Lanka 18.6 700 3,408 0.716
Tayikistan 5.8 470 943 0.575
Taiwan 21.6 13,310 . .
Tailandia 60.6 2,740 7,742 0.838
Uzbekistan 23.3 1,010 2,376 0.659
Viet Nam 76.7 240 1,236 0.560

... = datos no disponibles
Los datos son relativos a los afios mds recientes disponibles, en la mayor parte de los casos,
a mediados del decenio de 1990.

Fuentes: Banco Asiitico de Desarrollo, 1998; Programa de las Naciones Unidas para el

Desarrollo, 1998; fuentes nacionales diversas.
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educacion superior. En todas las sociedades se producen tensiones entre las estruc-
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turas de las instituciones ya consolidadas y las nuevas formas que pueden llegar a
ser necesarias. Una caracteristica especialmente llamativa del dltimo decenio ha sido
el avance de los modos de accidn capitalistas en casi toda la region. Esto ha sido
especialmente evidente en los Estados que abandonaron el socialismo formalmente,
pero también ha sido muy notorio en la mayor parte de los que han mantenido
oficialmente regimenes socialistas. Es mds, el avance de las formas capitalistas ha
sido evidente incluso en paises que han tenido durante mucho tiempo economias
basicamente capitalistas pero con sistemas de educacion protegidos por el gobierno.
La principal manifestacién de este cambio ha sido el avance de la privatizacién en
paises tan diferentes como Mongolia y la India.

La cobertura y la naturaleza
de la educacién superior

Igual que se discute sobre las fronteras geograficas de la regién de Asia y el Pacifico,
lo mismo ocurre con los limites de la educacidn superior. Este articulo trata espe-
cialmente de las universidades, pero en ocasiones ensancha su perspectiva y abarca
las escuelas politécnicas, las escuelas normales, las escuelas técnicas y otras institu-
ciones.

En el Cuadro 2 se observa la extension de la educacién superior en algunos
paises de la regidn, aportando datos sobre el nimero de alumnos matriculados en
educacion superior (entendiéndose por ésta las universidades y otros estudios post-
secundarios) por cada 100.000 habitantes. Esto tiene la ventaja, frente a los indi-
ces de matricula, de que hace innecesarias las estimaciones sobre un determinado
grupo de edad para la educacion superior. También evita la necesidad de contar con
datos precisos relativos al nimero de personas que componen los grupos de edad.

De nuevo, lo primero que salta a la vista es la diversidad. Las cifras van desde
los 119 estudiantes por 100.000 habitantes de Camboya hasta los 4.955 de la
Repiblica de Corea. En los puestos mds bajos de la lista aparecen la Repiiblica
Democratica de Laos, Viet Nam, Sri Lanka y China. Los paises que ocupan los pues-
tos mas altos son Japén, Uzbekistdn y Kazajstan. Los tres Estados socialistas de los
que tenemos datos (Republica Democrética de Laos, China y Viet Nam) ocupan los
puestos mas bajos, pero algunos antiguos Estados socialistas como Uzbekistin y
Kazakstan estan muy arriba. Esto no depende sé6lo del capitalismo, porque estos
Estados tenian indices muy elevados de matricula incluso durante la era soviética.
Otros Estados capitalistas estin dispersos por todo el espectro. Los cifras reflejan
no sélo las ideologias de los responsables del planeamiento, sino también los recur-
sos de que disponen los Estados en cuestion. Los Estados prosperos pueden pagar con
mas facilidad amplios sistemas de educacion superior y, al tener sélidos sistemas de
educacién secundaria, cuentan con un mayor potencial de estudiantes.

Pese a la utilidad de las estadisticas sobre el niimero de estudiantes por cada
100.000 habitantes, éstas tienen también sus limitaciones. Un problema es que la
estructura de edad de las poblaciones puede variar considerablemente, en algunas
el peso recae en personas menores de 15 afios, mientras que en otras recae en perso-
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CuaDRrO 2. Cobertura de la educacién superior en algunos paises de Asia y el Pacifico, 1995

Paises N° de estudiantes N° de estudiantes
por 100.000 habitantes Paises por 100.000 habitantes

Brunei Darussalam 514 Macao 1,874

Camboya 119 Mongolia 1,569

China 478 Myanmar 564

Hong Kong 1,635 Nepal 501

India 601 Filipinas 2,701

Indonesia 1,146 Singapur 2,522

Jap6n 3,139 Sri Lanka 474

Kazajstan 2,807 Tayikistan 1,857

Corea, Republica de 4,955 Tailandia 2,096

Kirguizistin 1,115 Uzbekistan 2,960

Laos RDP 134 Viet Nam 404

Malasia 971

Fuente: UNESCO, 1998, pag. 149.

nas de mas de 40. Por esta razon, sigue siendo interesante analizar los indices de
matricula en educacién superior de determinados grupos de edad. El Cuadro 3 mues-
tra los datos relativos a los indices de matricula por regiones mundiales y en él se
ve que la media de indices de matricula en los paises menos desarrollados de Asia
Oriental y Oceania y de Asia Meridional era mayor que en Africa Subsahariana,
pero considerablemente menor que en los Estados Arabes y en América Latina y el
Caribe. Desde luego, los indices eran también mucho mds bajos que los de los paises
mds desarrollados de América del Norte. Sin embargo, los indices de matricula de los
paises mds desarrollados de Asia Oriental y Oceania eran comparables a los de
Europa. En todas las regiones, los indices de matricula aumentaron entre 1985 y
1995. El aumento fue espectacular en los paises mas desarrollados de Asia Oriental
y Oceania, pues pas6 de 28,1% a 45,3% en tan s6lo un decenio. En Europa se
produjo un aumento comparable.

Las instituciones de educacion superior pueden ser publicas o privadas. El
Banco Mundial (1994, pag. 35) dio a conocer que, a finales del decenio de 1980 y
principios del de 1990, en los paises de Asia en general, los indices de matricula en
instituciones privadas de educacién superior eran indudablemente altos, sobre todo
en comparacién con Africa. Pero también en esto existen diferencias considerables
dentro de la regién. De los cuarenta paises de los que ofrecia datos el Banco Mundial,
tanto el que tenia los indices mds altos como el que tenia los mds bajos eran asiati-
cos: Filipinas y Pakistan respectivamente.

Desde el periodo al que se refieren las cifras del Banco Mundial, en algunos
paises la balanza se ha inclinado notablemente hacia los sistemas privados. Pakistan
es uno de ellos, hasta el punto de que en 1996 existian diez universidades e institu-
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CuaDRO 3. Indices brutos de matricula en educacién superior en las regiones mundiales, 1985
y 1995 (%)

1985 1995 1985 1995
Regiones menos desarrolladas 6.5 8.8 Regiones més desarrolladas 39.3 59.6
de las cuales: de las cuales:
Africa Sub-Sahariana 22 3.5 América del Norte 61.2 84.0
Estados Arabes 10.7 12.5 Asia y Oceania 28.1 453
América Latina y el Caribe 15.8 173 Europa 26.9 47.8
Asia Oriental y Oceania 54 89
Asia Meridional 53 6.5 Paises en transicion 36.5 342
Paises menos desarrollados 2.5 3.2

Fuente: UNESCO, 1998, pag. 108.

ciones privadas junto a 25 universidades del sector publico, si bien el tamafio medio
de las instituciones privadas era mucho menor que el de las publicas (Sheikh, 1998;
Kizilbash, 1998). Indonesia pasé de tener 344 instituciones privadas postsecundarias
en 1980 a 1.035 en 1993. En Tailandia, el niimero de universidades e instituciones
privadas pas6 de 11 en 1976 a 31 en 1994 (Woodhall, 1997, pag. 2). Los cambios
fueron especialmente llamativos en los antiguos sistemas socialistas. En Mongolia,
por ejemplo, en 1990, al cabo de tres afios de suavizarse las restricciones que pesa-
ban sobre la educacion superior privada, se crearon 18 instituciones privadas que
funcionaban junto a las 14 publicas. Los organismos privados se especializaron en
ambitos como la empresa, los deportes, el derecho y los idiomas (Bray et al. 1994,
pags. 37-38). Modelos comparables eran evidentes en Kazajstin y otros antiguos
Estados soviéticos (Kitaev, 1996).

El peso del sector privado en la educacién superior en Filipinas merece un
comentario espectal, pues es un caso extremo. En 1994-95, de 1090 instituciones, 794
(72,8%) estaban gestionadas por organismos privados. De ellas, 247 instituciones
pertenecian a organizaciones religiosas, principalmente a la Iglesia Catdlica. Algunas
universidades privadas eran gestionadas como empresas, con participaciones que
cotizaban en Bolsa. Gonzales (1997, pag. 264), explicé los cambios de actitud oficia-
les hacia el sector privado. Antes de 1969, la politica era la de laissez faire, hasta el
punto de que un 85% de los estudiantes asistian a universidades privadas financia-
das casi totalmente con las cuotas pagadas por los estudiantes. Este sistema dio lugar
a un desajuste entre la oferta de licenciados y los empleos disponibles, y también
surgieron quejas por lo elevado de las cuotas. Como consecuencia, durante mas de
un decenio que empezé en 1969, el Gobierno regulé las instituciones privadas e
intentd que el sector se adaptara a un plan central. Pero la regulacién suponia una
amenaza para la viabilidad de algunas instituciones, y el cambio politico dio lugar
a una inversion de las politicas en el decenio de 1980. En 1992, la desregulacion
era total y la politica de laissez faire habia completado el circulo.

Perspectivas, vol. XXX, n° 3, septiembre 2000



La financiacién de la educacion superior 369

La financiacion gubernamental y
no gubernamental en la educacién superior privada
Desde luego, el sector piblico no esta totalmente financiado por los gobiernos.
También hay una aportacién individual importante, especialmente a través de las
cuotas que pagan los alumnos. Ademds, las instituciones publicas pueden tener otras
fuentes de ingresos. Esta parte del articulo empieza con algunos comentarios sobre
los ingresos y gastos publicos, antes de abordar el tema de las cuotas, becas, crédi-
tos e ingresos de las instituciones.

INGRESOS Y GASTOS PUBLICOS

Las instituciones publicas se financian principalmente con los ingresos procedentes
de los impuestos. Algunos paises tienen sistemas fiscales fuertes que incluyen rentas
e impuestos de sociedades, asi como ventas y otros impuestos indirectos. A este
grupo de paises pertenecen Jap6n y Taiwdn. Otros paises tienen sistemas fiscales
mucho mas débiles, bien a causa del subdesarrollo general o porque acaban de salir
de regimenes socialistas que se financiaban siguiendo otros principios. A este grupo
pertenecen Buthdn, China, Camboya y Myanmar.

El volumen total de ingresos de un Estado, incluidos los impuestos, se puede
deducir comparando las cifras relativas al porcentaje del presupuesto estatal dedicado
a la educacidn con las cifras sobre gasto piblico en educacion en porcentaje del
PNB. Mientras que en Hong Kong, el 2,8% del PNB dedicado a educacién repre-
sentaba el 17,0% del presupuesto, en Viet Nam la cifra ligeramente superior de
2,9% del PNB representaba s6lo un 7% del presupuesto (Cuadro 4). Al contrario,
el 23,1% del presupuesto de Kirguizistin representaba el 6,8% del PNB, mientras que
el 23,4% del presupuesto de Singapur representaba solamente el 3,0% del PNB. La
segunda columna del Cuadro 4 también es por si misma un indicador elocuente del
compromiso del Gobierno con respecto al sector de la educacién.

La siguiente cuestion es la prioridad de la educacién superior dentro del presu-
puesto total de la educacién. En la columna derecha del Cuadro 4 se aprecia una gran
variedad que va desde el 37,1% de Hong Kong hasta solamente el 3,9% de Laos. Sin
embargo, la educacion superior en Laos estaba en situacidn propicia para una rapida
expansion (Weidman, 1997). En general, los analistas consideran que una inversién por
debajo del 10% es baja, mientras que por encima del 25% es bastante elevada.

EL PAGO DE CUOTAS EN LAS INSTITUCIONES PUBLICAS

En los decenios de 1980 y 1990 surgi6 en todo el mundo una tendencia a introdu-
cir el pago de unas cuotas en la educacién publica superior 0 a aumentarlas, lo que
era totalmente contrario a la opinién dominante en los decenios de 1950 y 1960
segun la cual la educacién puiblica, especialmente en los niveles mas bajos, pero
también en los superiores, tenia que ser gratuita. Por ejemplo, el Articulo 13 del
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CUADRO 4. Gasto ptiblico en educacién de algunos paises asidticos escogidos, 1995

Pais Gasto en educacién Gasto en educacion Gasto en educacion
(% del PNB} (% del presupuesto total)  superior (% de
la inversién total
en educacién publica)

Bangladesh 2.3 8.7 7.9
China 2.3 16.5
Hong Kong 2.8 17.0 371
India 35 12.1 13.6
Japon 3.8 10.8 13.5
Kazajstan 4.5 17.6 12.5
Corea, Repiiblica de 3.7 17.4 7.9
Kirguizistan 6.8 231 8.3
Laos RDP 2.4 3.9
Malasia 5.3 15.5 16.8
Maldivas 8.4 13.6

Mongolia 5.6 17.8
Myanmar 1.3 14.4 11.7
Nepal 2.9 13.2 28.1
Filipinas 2.2

Singapur 3.0 23.4 34.8
Sri Lanka 3.1 8.1 12.2
Tailandia 4.2 20.1 16.5
Uzbekistin 9.5 24.4 .

Viet Nam 2.7 7.4 9.7

.... = no disponibles
Fuente: UNESCO, 1998, pags. 158-159.

Convenio Internacional de Derechos Econémicos, Sociales y Culturales (Naciones
Unidas, 1973, pag. 5) afirmaba que:
a) laeducacién primaria debe ser obligatoria y gratuita para todos;
b)  la educacién secundaria en sus diferentes formas [...] debe ser accesible para todos por
los procedimientos adecuados y en especial por la introduccién progresiva de la gratui-
dad; y
c)  laeducacién superior debe ser igualmente accesible para todos, dependiendo de [a capa-
cidad, por los procedimientos adecuados y, en especial, por la introduccién progresiva
. de la gratuidad de la educacién.
La principal justificacion era que, por ser la educacion la via principal para la movi-
lidad social, la posibilidad de que los pobres fueran excluidos de ella por el pago de
las cuotas se consideraba injusta.
Sin embargo, en el decenio de 1990, la tercera cldusula fue abandonada en
general, y ello no s6lo por motivos de restricciones presupuestarias, sino también
por la idea de que la educacion gratuita en el nivel terciario, lejos de ser justa, era mas
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bien #njusta. La razén es que los j6venes procedentes de los grupos socioeconémicos
mas pudientes tienen siempre mas posibilidades de asistir a las instituciones tercia-
rias que los procedentes de los grupos socioeconémicos menos privilegiados, y, por
lo tanto, las ayudas a la educacién superior irfan mds en beneficio de los ricos que
de los pobres. Esta observacion iba acompafiada de la enérgica defensa, especial-
mente por parte del Banco Mundial, de la idea de que las inversiones en educacién
primaria son mas rentables econémicamente que las realizadas en educacién secun-
daria o terciaria y que, en la mayoria de los contextos, las politicas adecuadas debe-
rian reducir la inversién publica en educacién terciaria en pro de su aumento en
educacién primaria (Banco Mundial, 1995, pag. 56).

La regién de Asia no ha sido una excepcion en este cambio global de politicas. El
Banco Mundial (1994, pag. 42) ofrecia datos sobre la proporcién de gastos periédicos
en las instituciones piiblicas de educacién superior pagados con ingresos procedentes
de las cuotas en 33 paises a finales del decenio de 1980 y principios del de 1990. Sélo
en 20 de estos paises las cantidades procedentes de las cuotas eran superiores al 10%
de los gastos periddicos. La cuantia de las cuotas no estaba en relacién con la renta
de los paises, sino que habia diferencias entre las regiones. Africa subsahariana, Africa
septentrional, Europa oriental y medio oriental tenian poca o ninguna tradicién de
recuperar los costes de la educacién superior publica. Sin embargo, en uno de los cinco
paises de América Latina y en la mitad de los paises asidticos de la muestra, las cuotas
de las instituciones publicas eran superiores al 10% de los gastos periédicos.

No obstante, para el andlisis de algunos paises es necesario analizar el prome-
dio nacional. El Cuadro 5 muestra los ingresos procedentes de las cuotas en algu-
nas universidades indias. Los ingresos medios generados por las cuotas en la mues-
tra de universidades centrales eran inferiores al 2% de los ingresos totales, pero en
las universidades estatales el promedio era del 21,2%, pues el abanico iba desde el
8,1% hasta el 46,7%.

A medida que avanzaba el decenio de 1990, fueron aumentando las cuotas en
algunos paises de Asia. Por ejemplo, en Hong Kong, donde el Gobierno implanté
unas cuotas iguales para todas las instituciones publicas, las autoridades decidieron
en 1991 subir las cuotas, pasando de ser el 12% de los gastos periédicos (que ya
era un aumento sustancial con respecto a la situacién de mediado el decenio de
1980) al 18% en 1997 (Bray, 1993, pag. 38). Es mds, apenas se habia alcanzado el
objetivo del 18%, las autoridades se plantearon aumentarlas al 20% 6 mas (Comité
Universitario de Becas de Hong Kong, 1996, pags. 161, 174). El Gobierno no llevé
esta idea a la practica, pero el hecho de se llegara a estudiarlo ya era significativo. En
la Republica Popular China también han aumentado mucho las cuotas. Muchas
instituciones admitian a alumnos que pagaban cuotas elevadas y en 1997 en muchas
instituciones las cuotas medias estaban entre 25% y 30% de los gastos periddicos
(Zhang, 1998, pag. 246). En Singapur se introdujeron cuotas diferentes segiin las
disciplinas académicas. En Arte y Ciencias Sociales pasaron del 10% de los costes
periédicos en 1986-87 a un 20% en 1992-93, y el Gobierno expresé su intencién
de aumentarlas hasta el 25% (Selvaratnam, 1994, pags. 81-83).
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CuaprO 5. Fuentes de ingresos periddicos de algunas universidades indias, 1989-90-1991-92 (%)

Instituciéon Becas Cuotas Imprenta Granja Créditos Fundaciones Misc.
gubern.

Universidades centrales

Aligarh Muslim 974 1.1 0.0 1.0 0.2 0.0 0.3
Banaras Hindu 894 0.8 0.6 7.2 0.0 0.4 1.6
Hyderabad 94.7 1.9 0.0 0.7 0.0 0.0 2.6
Jawaharlal Nehru 92.7 1.0 1.0 2.0 0.7 0.0 2.5
Pondicherry 86.7 8.3 0.5 0.3 0.0 0.0 4.1
Viswa Bharati 97.9 0.5 0.2 0.7 0.0 0.0 0.7
PROMEDIO 932 1.2 0.4 3.7 0.1 0.1 1.3

Universidades estatales

Bombay 11.5 39.0 28.3 2.2 4.1 0.0 151
Calcutta 91.2 7.5 0.0 0.1 0.0 0.3 0.8
Karnataka 53.5 55 1.8 0.1 12.7 15.1 11.3
Kerala 58.3  30.1 4.5 1.2 1.9 0.0 4.0
Madrés 15.7 46.8 1.0 0.2 4.5 0.4 31.4
Mohanlal Sukhadia 91.3 8.1 0.0 0.3 0.0 0.0 0.2
Utkal 59.2 2241 0.0 0.5 2.2 0.7 15.3
PROMEDIO 543 212 5.3 0.6 4.3 5.3 9.0

Fuente: Tilak, 1997, pag. 11.

BECAS Y CREDITOS

Normalmente, los que estdn en contra de incrementar las cuotas es porque creen
que puede ser causa de exclusién de las personas procedentes de los sectores mas
pobres de la sociedad. La respuesta de la administracion ha sido implantar una serie
de planes de ayuda, como becas y créditos. Las primeras estdn en relacién no sélo con
las rentas de los solicitantes, sino con su rendimiento académico y con los intentos
de atraer a los estudiantes a determinados tipos de formacién. Los planes de crédi-
tos normalmente conllevan una parte sustancial de becas ocultas.

Woodhall (1987; 1991; 1997) y Ziderman y Albrecht (1995), autores inter-
nacionales expertos en el tema de las becas estudiantiles, han aportado una amplia
serie de modelos de los cuales los principales son los créditos de renta fija y los crédi-
tos de renta variable. Los primeros son las mds corrientes, los estudiantes tienen que
devolver el préstamo en un periodo de tiempo determinado, normalmente abonando
una cantidad mensual fija. Los segundos se pueden pagar mas deprisa si los licen-
ciados tienen ingresos altos y existen mecanismos de seguridad para los licenciados
con ingresos bajos, haciendo que la cantidad que devuelven dependa de sus ingresos.
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La mayoria de los créditos cubren los gastos ordinarios y las cuotas. Algunos son
administrados por organismos gubernamentales, y otros, por bancos comerciales.

Los elementos de beca oculta de los créditos toman la forma de tipos de inte-
rés subvencionados, facilidades para los estudiantes con pocos ingresos y toleran-
- cia ante la falta de pago. Ziderman y Albrecht (1995, pags. 70-71) hicieron esta-
disticas de los subsidios ocultos y de las pérdidas que soportaron los gobiernos en
veinte 20 paises. Las becas ocultas en los tipos de interés subvencionados van desde
un 13% de los créditos en Barbados a 93% en Venezuela, y el promedio del cobro
de los créditos va desde el 2% en Brasil a al 67% en Barbados. Los paises asidticos
no estaban muy representados en la muestra de Ziderman y Albrecht, pero los datos
sobre Indonesia, Japén y Hong Kong apoyaban la conclusién general de que los
planes de créditos necesitan una buena administracién y, como mecanismo para
recuperar los costes, son mucho menos efectivos de lo que generalmente se cree.

Ante estas estadisticas, en el decenio de 1990 se puso gran empefio en mejo-
rar la eficacia de estos planes en cuanto a recuperacién de costes. En Hong Kong,
en 1996, se recomendo al Gobierno simplificar la administracion y elevar los tipos
de interés. Cuando se inicié el plan en 1969, los créditos estaban exentos de intere-
ses. Pero en 1987 se implanté un interés de 2,5%, y un informe de 1996 recomen-
daba que se subiera hasta situarse entre el 5,8 y el 8,5% (Ernst y Young, 1996,
pdg. 122). Del mismo modo, en China, gracias a una revision continua de los planes,
las autoridades estdn resolviendo algunos fallos del sistema creado a principios del
decenio de 1990 (Banco Mundial, 1997; Zhang, 1997).

PLANES PARA QUE LAS INSTITUCIONES GENEREN FONDOS

En Asia existe una presion cada vez mayor para que las instituciones de educacién
superior obtengan fondos adicionales. El Cuadro 5 muestra algo poco habitual, una
institucién de la India que habia aumentado sus ingresos periddicos en 28,3% por
medio de una imprenta. También aparecian granjas y fundaciones. Algunas insti-
tuciones de la regidn estdn solicitando actualmente donaciones de los alumnos. En
muchas se anima al personal docente a montar servicios de consultorias; y algunas
se estdn pasando claramente al mundo de los negocios (Harman y Selim, 1991).

El volumen de los ingresos obtenidos de estas fuentes varia mucho, depen-
diendo de la situacion general de las sociedades a las que pertenecen las institucio-
nes, del tipo de servicios ofrecidos por éstas, y de los marcos creados por los gobier-
nos. Evidentemente, las sociedades préosperas pueden apoyar estas iniciativas mejor
que las pobres, si bien la paradoja es que las instituciones de las sociedades pros-
peras, en general, no estdn tan necesitadas de generar ingresos, pues sus gobiernos
estdn en mejor situacién para asignarles mayores presupuestos. En el mercado de
las capacidades, las instituciones y personas especializadas en ciencias aplicadas o
comercio tienen, en general, mas oportunidades que sus companeros de historia o filo-
sofia. Los gobiernos pueden apoyar los cambios ofreciendo exenciones fiscales para
las donaciones a las instituciones publicas.

Viet Nam es uno de los paises en los que las instituciones de educacién supe-
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rior se estdn viendo obligadas a generar ingresos por su cuenta debido al aumento
del coste de la vida y a las exiguas asignaciones del gobierno. Pham y Sloper (1995,
pag. 174) sefalan que en 1991, la Escuela de Construccion de Viet Nam logro, a
base de aceptar contratos externos, aumentar su presupuesto en 28,3%. Otras cifras
comparables eran las de la Universidad de Lenguas Extranjeras, con 22,0%, la
Escuela de Minas y Geologia, con 11%, el Centro de Formacién del Profesorado
de Vinh, con 10,5%, y la Escuela n° 1 de Maestria Técnica, con 4,2%. Pham y
Sloper comentan que la importancia de estas formas de generar ingresos depende
principalmente de:
e el producto o servicio que se ofrezca {que no siempre estd relacionado con la
finalidad bdsica de la institucién);
®  lacapacidad y la cultura empresarial de la institucién; y
e las condiciones de la infraestructura institucional (técnica, de personal y de
organizacién) que crea la base para entregar el producto o servicio solicitado.
Las instituciones situadas en micleos urbanos tienen en general mas oportunidades

que las situadas en zonas rurales. Sin emharon en Viet Nam, las instituciones rura-
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Un ejemplo de indole diferente es el de Singapur. Aunque el pais tiene una
economia prdspera y un Gobierno que continuamente estd aumentando ios presu-
puestos, aun asi, en el decenio de 1990, surgié una filosofia segin la cual las insti-
tuciones de educacién superior deberian desarrollar sus propias fuentes de ingresos
y reducir asi su dependencia del gobierno. En 1991, dos universidades de Singapur
solicitaron aportaciones para el Endowment Funds, recientemente creado, con el
objetivo de reunir un billén de délares de Singapur (Selvaratnam, 1994, pag. 81).
Para proveer fondos, el Gobierno contribuyé con 500 millones de délares de Singapur
y se comprometié a afiadir otros 250 millones durante los siguientes cinco afios si las
universidades podian obtener esa misma suma de fuentes no gubernamentales.

Costes unitarios de la educacién superior

Las politicas oficiales segin las cuales las cuotas deberian cubrir un determinado
porcentaje de los costes unitarios suscitan problemas en torno a la cuantia y a la
forma de determinar esos costes. En algunos sistemas, las cuotas se fijan en propor-
ci6n a la media de los costes unitarios para todas las disciplinas. Hong Kong perte-

e LArl 1DIIT nong

nece a esta categoria, con el resultado de que, en realidad, l cuotas de los estu-

diantes de humanidades cubren en torno al 30% de los costes periddicos, mientras
que las de los estudiantes de medicina cubren sélo en torno al 6% (Comité
Universitario de Becas de Hong Kong, 1996, pig. 134). En otros sistemas las cuotas

]
varian, dependiendo no sé6lo de las disciplinas, sino también de los afios de estudio
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y de la institucién. Esto se ha puesto en prictica en Mongolia, por ejemplo, pero se
ha considerado un sistema excesivamente complejo (Bray et al., 1994).

En ambos tipos de organizacién surgen controversias en torno a los compo-
nentes de los costes unitarios (Tan y Mingat, 1992, pags. 28-37). Las universida-
des asidticas son cada vez mds conocidas por sus trabajos de investigacion, que desde
luego hay que pagar. Algunos estudiantes creen que es razonable pagar una parte
de los costes directos de la ensefianza, pero menos razonable pagar por los traba-
jos de investigacion. Esta cuestién ha dado lugar a controversias en algunos siste-
mas y lleva trazas de convertirse en un tema importante de debate.

Los costes unitarios también estdn determinados en parte por los salarios, en
los que existe una diversidad considerable en la regién. Los universitarios de Hong
Kong estdn entre los mejor pagados del mundo (cosa que ellos mismos reconocen)
(Boyer, Albatch y Whitelaw, 1994, pdg. 50). Por el contrario, sus colegas de
Viet Nam estan entre los peor pagados. Cuando en 1985 el salario minimo estatal
era de 220 dong mensuales, a un profesor de educacién superior se le pagaban 425,
el equivalente a 87 kilos de arroz, mas subsidios de distintas clases (Pham y Sloper,
1995, pag. 169). Los posteriores ajustes debidos a la inflacién no fueron los adecua-
dos y en 1991 el salario de un profesor era el equivalente a 36 kilos de arroz, mas los
subsidios de alojamiento y electricidad. En 1993, el salario se habia elevado otra
vez hasta el equivalente a 75 kilos de arroz, pero sin mds ayudas suplementarias.
Los profesores solo podian atender a las necesidades de su familia buscando otras
fuentes de ingresos adicionales.

También en China los salarios han sido muy bajos, de ahi que los costes de
personal en 1994 no superaran el 50% de los presupuestos de las instituciones y
en algunos casos sélo el 11%, lo que era muy bajo en términos internacionales
(Banco Mundial, 1997, pag. 49). Sin embargo, entre 1980 y 1993, los salarios reales
y las ayudas a los profesores habian aumentado hasta una media del 10,7% anual,
frente a un aumento del 8,9% en los salarios medios anuales para todos los tipos
de empleados. En 1994, el salario medio anual en la educacién superior supe-
raba en un 23% los de la educacién secundaria, y 32% la media nacional de
todos los sectores. Esta diferencia era muy inferior a la de mayoria de los paises,
pero reflejaba una politica proclive a aumentar los salarios de los intelectuales con
miras a atraer a las personas valiosas a la educacidn superior y retenerlas.

Para justificar y hacer posible la subida de los salarios, algunas instituciones
de China trataron de aumentar el nimero de alumnos por profesor. En 1994, la
proporcién media de alumnos por cada miembro de personal docente de dedica-
cién plena era 7:1. En la mayoria de las universidades americanas y europeas, la
proporcion era 15:20; en Taiwdn, 21:1, y en la Republica de Corea, 33:1. Por una
parte, las instituciones chinas podian permitirse bajas proporciones porque los sala-
rios eran bajos; pero por otra, parecia preferible aumentar ambas cosas, los sala-
rios y las proporciones, manteniendo constantes los costes brutos unitarios.

Otro elemento determinante de los costes unitarios es el tamafio de las insti-
tuciones. En parte por motivos nacionalistas, incluso los Estados mas pequefios se
afanan en tener sus propias universidades. Asi, Samoa (163.000 habitantes) y Brunei
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Darussalam (281.000 habitantes) tienen sus propias universidades nacionales, pero
Maldivas (300.000 habitantes) no tiene universidad. Bhutan (600.000) tiene una
Escuela afiliada a la Universidad de Delhi que aspira a obtener autonomia y conver-
tirse en institucion independiente. Un procedimiento por el que estas instituciones
mantienen sus gastos bajo control consiste en evitar impartir las materias mds caras
como las ciencias y algunas otras, pero no parece un enfoque satisfactorio para el
desarrollo nacional.

Sin embargo, el fendmeno de las instituciones pequefias no sélo es propio de los
paises pequefios. La mayor parte de los paises con herencia soviética tiene tradicion
de instituciones pequeias especializadas que no son muy adecuadas para las nuevas
estructuras sociales y econémicas. En Viet Nam, a principios del decenio de 1990,
algunas instituciones se asociaron; pero en 1994-93, de las 100 instituciones de
educacién superior que quedaban, 66 tenian menos de 2.000 estudiantes, 44 menos
de 1.000, y 18 menos de 500 (Banco Mundial, 1996, pag. 81). Las proporciones
eran parecidas en China (Banco Mundial, 1997, pag. 54). La unién no es un recurso
aconsejable para todas las instituciones, pero en muchos casos es un buen procedi-
miento para reducir costes.

La reduccién de los costes unitarios también se puede lograr de otras mane-
ras. Muchas instituciones asiaticas, igual que las de otras regiones, recurren cada
vez mas a la educacién a distancia, ya sea como complemento o como sustituto de
la ensefianza presencial. La educacién a distancia se ha extendido rdpidamente desde
principios del decenio de 1980 en Bangladesh, China, Hong Kong, India, Indonesia,
Japén, Pakistan, Filipinas, Republica de Corea, Sri Lanka, Tailandia y Viet Nam
(Banco Asidtico de Desarrollo, 1987; 1990). Es de destacar que, de las 18 universi-
dades auténomas de educacidn a distancia citadas por Moore (1992), ocho estaban
situadas en Asia y de ellas, tres figuraban entre las mds grandes del mundo, la Indira
Gandhi National Open University de la India, fundada en 19835, la Sukhotai
Thammathirat Open University de Tailandia, fundada en 1978, y la Allama Igbal
Open University de Pakistdn, fundada en 1974. Ademds, China tiene todo un sistema
de universidades por radio y televisién que en 1994 ascendia a 46.

El Banco Mundial (1994, pag. 34) publicé unas estadisticas de los costes unita-
rios en la educacion a distancia y en los métodos convencionales en cuatro institucio-
nes de Asia, que ponian de manifiesto que los costes de la educacion a distancia son
espectacularmente bajos. Este resultado es de considerable importancia, aunque los
politicos deben manejarlo con prudencia, pues seria conveniente tener mis informacién
sobre este tema; para ello es necesario realizar investigaciones (Perraton, 1994) que
incorporen el andlisis de las calidades relativas de las dos maneras de impartir la ense-
fianza y de los resultados de los licenciados de la educacién a distancia en el mercado
de trabajo. Dhand (1996) ha observado deficiencias graves en la efectividad de los
titulos de licenciado en pedagogia impartidos por la educacion a distancia en la India,
y es probable que muchas de las observaciones de Dhand sean aplicables a otros contex-
tos. No obstante, parece seguro que la educacion a distancia tendrd cada vez mds peso
dentro de la educacién superior, tanto en Asia como en otras partes del mundo, a lo
que contribuira la expansién de Internet y del correo electrénico.
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La privatizaciéon de la educacion superior

La privatizacion de la educacién superior, como observaba mds arriba, ha sido un
fenémeno importante en Asia y parece que seguira siéndolo (Wongsothorn y Wang,
1997). Deshpande (1994), por ejemplo, desde el contexto de la India, lo considera
“inevitable”. Los elementos desencadenantes de la privatizacién dependen de los
paises, pero es evidente la influencia del crecimiento del sector privado en toda la
region.

Algunos observadores consideran esta tendencia positivamente. Por ejemplo, el
Banco Mundial (1994, pag. §) afirmaba:

Las instituciones privadas son elementos importantes en algunos de los sistemas de educa-
cién superior mas fuertes que existen en la actualidad. [...] Pueden responder eficaz y efecti-
vamente a las demandas cambiantes y aumentan las oportunidades de educacién con poco
o ningun coste.

Sin embargo, Yee y Lim (1995, pag. 179) sefialaban que en el sector privado, junto
a profesionales serios, hay muchos “oportunistas y charlatanes”. Ademas de los
empresarios locales, entre los oportunistas hay muchos aventureros que tienen sus
bases en América del Norte, Europa y Australasia, pero que venden sus productos
en Asia. En el decenio de 1990, hubo en paises como Malasia y Japdn una prolife-
racion de empresas colectivas y de operaciones internacionales, algunas de calidad
muy dudosa y que ofrecian titulos que no estaban reconocidos oficialmente en sus
paises. La politica de permisividad para con el sector privado también puede agudi-
zar los problemas del mercado de trabajo. Gonzales (1997, pag. 281) sefialaba que
esta permisividad daba lugar a un exceso de titulados en algunos campos y a una
carencia en otros. Afadia que la “varita magica” del mercado libre no siempre estaba
disponible en todo momento.

De estos comentarios se deduce que es necesario algan tipo de vigilancia por
parte del gobierno en este sector. Como sefialaba el Banco Mundial (1994, pig. 9),
por ejemplo, los politicos tienen que tener “una vision [...] global del sector y de la
funcién que cumple cada tipo de institucion dentro de él, contando con las institu-
ciones privadas”. El Banco Mundial reconoce que en la mayoria de los paises, la
mayor parte de los estudiantes se seguirdn formando en instituciones publicas, pero
recomienda a los encargados del planeamiento que favorezcan la coherencia del
sector, globalmente considerado, facilitando el flujo de informacién sobre el coste y
la calidad de los diferentes cursos e implantando procedimientos para reconocer las
titulaciones de las instituciones privadas.

Un aspecto que requiere un control permanente es el de las relaciones directas
entre las instituciones piblicas y las privadas. En Indonesia, por ejemplo, los tres
cuartos del profesorado de las instituciones privadas trabajan en éstas a tiempo
parcial, y simultineamente en instituciones publicas a tiempo total (Yee y Lim (1995,
pag. 191). Visto desde el lado positivo, se puede interpretar como una simbiosis,
pero desde el lado negativo se puede considerar como un parasitismo.
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Conclusion

Este articulo comenzaba con la observacion de que el anilisis regional puede ser un
instrumento 4til en el &mbito del analisis comparativo. Pese a la diversidad interna-
cional, el estudio de los modelos y las tendencias de la financiacién de la educacién
superior en Asia ofrece algunos puntos comunes a toda la regién. Por ejemplo, casi
todos los gobiernos estdn intentando descubrir cudl es el papel adecuado del Estado
y lograr un equilibrio entre las instituciones publicas y privadas, y todos tienen que
luchar con el tema de las prioridades en la asignacion de recursos dentro del sector de
la educacién y entre la educacion y los demds sectores. En toda la region, en los dece-
nios de 1980 y 1990, ha habido un interés cada vez mayor por encontrar f6rmulas para
compartir los costes. En general, se han aumentado las cuotas, la mayoria de las veces
con ayudas en forma de becas o créditos de distintos tipos. También en toda la regién
ha habido experimentos con la educacién a distancia.

En gran medida, estas caracteristicas se pueden encontrar también en otras
partes del mundo (Wasser y Picken, 1998; Johnstone, 1998). Pero en Asia se dan
con una intensidad llamativa. Un aspecto, como he dicho antes, es la importancia de
la recuperacién de costes por medio de las cuotas de los alumnos. Otro aspecto,
segun el Banco Mundial (1994), es la asociacién de instituciones. El Banco afirma que
Asia (pag. 30) es “el continente en el que los esfuerzos de diferenciacién han sido
mds extensos y mads efectivos”. Esta observacion se refiere principalmente a la asocia-
cidén de universidades convencionales y de educacién a distancia, y al equilibrio entre
la actuacién privada y la piiblica. Algunos sistemas también se estdn diferenciando
por la naturaleza y funcién de determinadas instituciones. Las instituciones de los
Estados Unidos se han dividido durante mucho tiempo en dos grupos, segiin prime
el interés por la ensefianza o el interés por la investigacion. Esta forma de diferen-
ciacién se estd desarrollando, por ejemplo, en China y la India.

Asi pues, la cuestidn es saber qué se puede esperar durante los préximos dece-
nios. Aunque las predicciones son siempre dificiles y peligrosas, algunos factores
parecen claros:

*  Expansién. Es probable que un rasgo principal sea la expansién permanente,
Esto serd especialmente evidente en los Estados socialistas que tienen actual-
mente indices bastante bajos de matricula de alumnos, como China, Laos y
Viet Nam. Muchos Estados capitalistas también haran renovados esfuerzos en
aumentar sus indices de matricula. Las principales excepciones serdn proba-
blemente Japdn y la Republica de Corea. En muchos paises, la financiacién de
esta expansion procedera del crecimiento econémico, pero en algunos contex-
tos serd necesaria una reestructuracion para mejorar la eficiencia.

*  [nvestigacién. La gran importancia que se da a la investigacién en la educa-
cién superior tiende a mantenerse. Los paises que acostumbraban a enviar estu-
diantes al extranjero para los estudios de doctorado tienen en la actualidad
capacidad suficiente para formarlos en el pais. La importancia de la investiga-
cién es evidente sobre todo en paises con economias fuertes, como Japén,
Singapur, Reptiblica de Corea y Taiwan.
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e Lamezcla de lo publico vy lo privado. Paises como la Republica de Corea y
Filipinas tienen ya una proporcién tan grande de educacién superior privada que
no parece probable que esta proporcién siga aumentando. Sin embargo, el
sector privado aumentara probablemente en paises como China, India,
Kazajstan, Uzbekistin y Viet Nam. Es mds, en toda la region, los limites entre
los ambitos publico y privado se han hecho mds imprecisos, pues las institu-
ciones publicas han introducido unas cuotas cada vez miés elevadas y han
aumentado sus ingresos por medio de actividades empresariales.

®  Las cuotas y los créditos. La poblacién no se ha acostumbrado a una cuotas
que excedan el 10% de los costes periddicos, cuando las autoridades empie-
zan a hablar de aumentarlas por encima del 20%. Parece probable que conti-
nten las tendencias actuales a compartir los costes, lo que vendrd acompafiado
de planes de ayuda por medio de créditos de distintos tipos, poniendo mas

atencién en la eficiencia de éstos.

e La recuperacién de los costes por medio de los zmpuestos Los paise

Austrah (Creedy, 1995; OCDE, 1998).

La educacion a distancia. Hasta cierto punio, en los decenios de 1980y 1990
se produjo una revolucion en la que las formas convencionales de impartir la
educacién superior se vieron complementadas por nuevas formas de educa-
cién a distancia. Estas tendencias continuardn con bastante probabilidad. El
potenciai de Internet en este ambito estd empezando apenas a manifestarse.
En la actualidad, Internet estd dominada por la lengua inglesa, pero ya se estin
introduciendo otras lenguas, incluso las que no tienen un alfabeto, como la
china. Hasta las bibliotecas, concebidas normalmente como edificios llenos de
libros y periédicos, estin cambiando. En este proceso, la educacion se estd
haciendo mds accesible para muchos grupos desaventajados (aunque no para
todos) y parece probable que los costes unitarios sigan descendiendo.

En este panorama de modelos cambiantes, los politicos de los paises individuales
seguirdn teniendo muchas opciones. Algunas politicas pueden ser autoestables, como
el fomentar que las instituciones generen ingresos procedentes de los alumnos y de
las consultorias. Otras politicas tendran que ser conjuntas, como la mezcla de aumen-
tos de cuotas con la concesiéon de mayores facilidades para la obtencion de crédi-
tos. La existencia permanente de muchas opciones, junto con la diversidad de carac-
teristicas sociales y econdmicas, significa que es probable que el mosaico general de
Asia siga estando lleno de variedad y diversidad. Ademads, los politicos y adminis-

tradores seguirdn aprendiendo de los intercambios internacionales de experiencias
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oduciendo un debate silencioso en torno a la educacién civica
y la ensefianza de la ciudadania. Se trata de un debate acerca de los jovenes, pero
rara vez éstos participan en él. Es probable que frente al escepticismo general sobre
los procesos politicos y la participacion (Mellor, 1998a, 1998b) y la inquietud
creciente sobre el problema de la marginacién de los estudiantes y la capacidad para
relacionarse de los jovenes (no sélo en sus escuelas, sino también en sus comunida-
des y en su sociedad), este debate llegue a adquirir mayor eco.

En este tipo de debates existen naturalmente diferencias sustanciales acera de
lo que se supone que es ser ciudadano, la condicion de los jovenes y el papel de la esco-
laridad.

Mis que plantear ideas desde una perspectiva de caracteristicas o deficiencias
individuales (el grado en que los propios jévenes se marginan o tienen un sentido
de las relaciones), en este articulo se abordardn los modos en que instituciones como
la escuela actiian para marginar o relacionar a los estudiantes.

Planteamos aqui que estas propuestas generales sobre la escuela se encuentran
en el centro del aprendizaje para ser un ciudadano informado y activo. La partici-
pacion estudiantil y la accién son los cimientos de las respuestas educativas positi-

Version original: inglés

Roger Holdsworth (Australia)

Investigador asociado y director del Centro de Investigaciones sobre la Juventud, Facultad
de Educacidon, Universidad de Melbourne. Director y editor, desde 1979, de Connect, revista
bimestral que fomenta la participacion de los estudiantes en las escuelas primarias y secundarias.
Fue maestro de escuela, asesor en cuestiones de curriculo e investigador, y participd en la
elaboracion de politicas sobre problemas juveniles basadas en la comunidad. Roger Holdsworth
ha trabajado arduamente por una educacién que forme a la juventud para la equidad, la
ciudadania activa y la democracia
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vas (véase Slee, 1995; Pearl y Knigth, 1999), problemas que trataremos en este
articulo.

Ciudadania y educacién

En un clima de elecciones nacionales, las definiciones electorales de democracia y
ciudadania ocupan el primer plano. Sin embargo, de los debates sobre la ciudadania
han surgido conceptos méds amplios que han permitido, en particular, establecer
interpretaciones “minimalistas” y “maximalistas”, segin la manera en que estos
conceptos de ciudadania han sido utilizados. Evans ha caracterizado dichas inter-
pretaciones:

Las interpretaciones minimalistas hacen hincapié en la condicién civil y juridica, en los dere-
chos y responsabilidades que se originan en el hecho de pertenecer a una comunidad o socie-
dad. El buen ciudadano respeta las leyes, se interesa por los asuntos piiblicos, ejerce su compro-
miso politico a través del voto para elegir a sus representantes. La garantia de la ciudadania
es el respeto de la condicién civil y juridica.

Las interpretaciones maximalistas, por el contrario, suponen la conciencia personal de ser
miembro de una cultura democritica compartida, subrayan la concepcidn participativa del
compromiso politico y consideran que las desventajas sociales socavan la ciudadania al dene-
gar a los ciudadanos una participacion plena y significativa en la sociedad (Evans, 1995).

Aplicar este tipo de argumentacioén al papel de la educacién de la juventud en nues-
tra sociedad supone también llamar la atencién sobre las razones por las que hay
que aprender sobre problemas de democracia y ciudadania. ¢Se trata de asuntos que
s6lo conciernen la vida futura de los estudiantes? ¢Estamos hablando de formar
“futuros ciudadanos”? Aqui también existen puntos de vista sustancialmente dife-
rentes. Owen nota la diferencia entre ser un ciudadano y ser un adulto:

Si los ciudadanos somos los que en nuestra comunidad gozamos de igual situacién y protec-
cidn, que tenemos el derecho (y la obligacién) de votar, de postular a cargos politicos, de
formar parte de un jurado, entre otras cosas, entonces resulta dificil entender por qué los
jovenes tienen que plantearse la ciudadania como otra cosa que algo que ocurrird “mas tarde”.
Esta nocién de la ciudadania nos lleva necesariamente a una pedagogia superflua, cuyo obje-
tivo es la formacién de personas para funciones futuras, en lugar de dotarla de habilidades y
conocimientos que pueden y deben tener expresion inmediata. Esto reduce a los jévenes a
una condicién de no ciudadanos o, en el mejor de los casos, de aprendices de ciudadanos.
Ninguna de las dos condiciones es un punto de partida adecuado para el aprendizaje.

Si, por el contrario, nuestro concepto de ciudadania va mds alla de la situacién juridica y se
basa en el conjunto de funciones que pueden desempeiiar los individuos formando, mante-
niendo y modificando sus comunidades, entonces los jévenes son ya ciudadanos valorizables
y valorizados, en la medida en que participan en dichas funciones. Esto significa reconocer
que la elegibilidad mediante el voto o la posibilidad de formar parte de un jurado, entre otras
cosas, no tienen que ver con la ciudadania en cuanto tal, sino con una combinacién de ciuda-
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dania y de vida adulta. Adn esta pendiente el debate sobre qué es exactamente la vida adulta
y cuando se debe aplicar esta nocidn, pero esto no puede ser un obsticulo para reconocer
que los jovenes deben ser considerados como ciudadanos. (Owen, 1996, pig. 21).

Estas interpretaciones tienen repercusiones directas en las escuelas, pues determi-
nan la naturaleza de los enfoques pedagdgicos de la ensefianza de los derechos civi-
cos y la ciudadania.

La educacidn para la ciudadania, en su interpretacién minimalista, requiere sélo la transmi-
sion de un conocimiento basico de las reglas institucionalizadas sobre derechos y obligacio-
nes. Las interpretaciones maximalistas requieren una educacidn que desarrolle aptitudes
criticas y reflexivas y capacidades para la autodeterminacion y la autonomia (Evans, 1993, pig.
5).

La adopcién de cualquier forma de enfoque maximalista exige que se preste parti-
cular atencién a lo que los estudiantes aprenden sobre la organizacion de la escuela,
asi como sobre su lugar, implicito o prescriptivo, en el interior de dicha escuela, esto
es, sobre la manera en que se los trata. En una época, este concepto solia denominarse
“programa oculto”, aunque ahora es mas comin hablar del impacto del “ethos de
la escuela” - que incluye las politicas, los programas y la organizacién - en el apren-
dizaje de los estudiantes.

Esto dltimo se aplica en niveles diferentes, de la forma de tomar decisiones en
la escuela considerada como un todo, el grado y el tipo de la negociacién del curri-
culo en las clases, a la naturaleza y el propésito de las tareas de aprendizaje efec-
tuadas dentro de la escuela.

Cuando pienso en lo que aprendi (y luego ensefié¢) sobre ciudadania, puedo
reconocer dos elementos diferentes, y a veces contradictorios. Por una parte, el conte-
nido formal ponia de relieve conceptos relacionados con el hecho de vivir en un
Estado democratico, que iban de los enfoques minimalistas del ciudadano conside-
rado como un consumidor y como alguien que ejerce sus derechos, a puntos de vista
mas maximalistas, centrados en la necesidad de un compromiso para llegar a una
concepcién de la toma de decisiones mds participativa y democritica. Por otra parte,
la organizacion de la escuela excluia o marginalizaba el ejercicio de las funciones
estudiantiles en la “democracia” de la escuela. Las organizaciones de estudiantes
eran inexistentes o extremadamente limitadas en su accién. Muy pocas veces habia
representacion de los estudiantes en la administracién de la escuela.

Cuando consideramos la forma en que organizamos tanto nuestras escuelas
como el aprendizaje y el conocimiento, ¢qué estamos diciendo a los estudiantes?

Educacién para la ciudadania
a través del curriculo

Ser un ciudadano no sélo significa participar en el gobierno de una comunidad;

supone también tener en ésta una funcién valorizada y reconocida, considerarnos
relacionados con esa comunidad: eso es, en esencia, nuestra ciudadania.
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Si el fundamento de la ciudadania es “el conjunto de funciones que los indivi-
duos pueden desempefiar en la creacidn, la perpetuacidn y la modificacion de sus
comunidades” (Owen, 1996) el objetivo de la educacién ciudadana es asegurar que
los j6venes tengan oportunidades de participar en dichas funciones. Los argumentos
a favor del reconocimiento y el apoyo de la ciudadania activa de los estudiantes
tienen, por consiguiente, que estar presentes en todo el curriculo, y no sélo en las
dreas temdticas (como, por ejemplo, los estudios de sociedad y de medio ambiente)
especialmente destinadas a la educacion civica y a contenidos relacionados con la
ciudadania.

Asi, el gran reto que se nos presenta al reflexionar sobre como y qué aprenden
los estudiantes en educacién civica y ciudadania es: ¢cémo podemos elaborar un
curriculo y una nocién de gobierno que permita a los estudiantes acrecentar sus
competencias civicas, asi como afirmar y aprender de sus funciones como ciudada-
nos de valor? ¢(Cémo podemos asegurar que estamos impartiendo un “aprender
sobre” y un “aprender para” cuando ensefiamos la ciudadania? Estos desafios se
presentan en todas las dreas temdticas relacionadas con la ensefianza de la ciuda-
dania activa, por el respeto y la consideracidn por los estudiantes que caracterizan
estos enfoques pedagdgicos, y también por su capacidad para fomentar y crear verda-
deras funciones de valor comunitario para los jévenes como parte de su aprendi-
zaje de estos temas. En este articulo volveremos a considerar brevemente las mane-
ras practicas en que esto puede producirse.

Cuando examinamos lo que enseflamos a los estudiantes y aquello que les pedi-
mos que hagan, ¢qué les estamos diciendo acerca de su ciudadania?

Resultados diferidos

Llegados a este punto, podemos preguntarnos por qué estin adquiriendo impor-
tancia estas cuestiones.

Varios ensayistas han planteado que el papel de los jovenes en nuestra sociedad
ha experimentado cambios fundamentales y continuos. Por ejemplo, Wyn ha subra-
yado la invencidn relativamente reciente de la “juventud” como una categoria y sus
consecuencias:

Una de las caracteristicas principales del concepto de juventud como categoria es su depen-
dencia del futuro. Sin embargo, el “futuro” respecto del cual se sitda a la juventud desde una
perspectiva categorial es una nocién ahistorica y estdtica de la vida adulta, basada en una
supuesta dicotomia entre las categorias de vida adulta y juventud, mds que en una compren-
sion de las complejas continuidades a través del ciclo vital. Esta concepcién de la juventud
eclipsa las experiencias de los jovenes, relegdndolas a una esfera menos importante que la
que se alcanza en la vida “adulta®. Se considera a los jévenes como “no adultos”, como un
grupo que estd en déficit. Son ciudadanos del futuro, mas que ciudadanos del presente. (Wyn,
1995, pig. 52).

La gran mayoria de las actividades pedagdgicas que tienen lugar en las escuelas
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contienen propuestas diferidas para los estudiantes. Dichas actividades son inme-
diatamente productivas sélo en la medida en que el profesor las observa y evalia. Se
dice a los estudiantes: “aprendan esto porque les sera util mas tarde”, “aprendan
la ciudadania porque un dia seran ciudadanos”.

Algunos estudiantes estardn contentos de diferir los resultados de su aprendi-
zaje, pues saben que tienen un futuro asegurado; otros, frente a las grandes incer-
tidumbres en materia de trabajo, salud y sustento, entre otras cosas, se transforman
en colaboradores pasivos o en resistentes activos. Pero todos ellos estin absorbiendo
un mensaje mds profundo: que el aprendizaje y su organizacién a través de las escue-
las devalua sus experiencias, su conocimiento y su situacién presente.

Esto es probablemente mds significativo en el ambito de la ciudadania. Al dife-
rir los resultados del aprendizaje y devaluar la situacién presente de los estudian-
tes, estamos transmitiéndoles elocuentes mensajes sobre la forma en que las insti-
tuciones australianas consideran su participacién. Estamos, de hecho, ensefiando la
ciudadania activa de la peor manera posible.

Pasividad contra intervencién

Coleman, en 1972, subray6 el cambio en las funciones de los jévenes y sus conse-
cuencias:

Los jévenes permanecen en la familia, cuando las actividades de las que podian aprender ya
no se centran en ella. En los lugares de trabajo, las actividades de las que pueden aprender
permanecen, pero los propios jévenes han sido excluidos de ellos [...] La funcién estudiantil
de los jovenes se ha ampliado hasta el punto de que constituye la mayor parte de su juventud.
Pero no es una funcién que lleve a la accién y a experimentar sus consecuencias [...] Es una
funcién relativamente pasiva, de permanente preparacion para-a accién, pero no se llega a
actuar [...] La consecuencia de la ampliacion de la funcién estudiantil, y la pobreza de accién
que supone para los jovenes, ha sido una inquietud creciente entre los jévenes. Estin apar-
tados de la responsabilidad y se vuelven irresponsables. Se los mantiene en una condicién de
dependencia y comienzan a actuar como dependientes. Se los ha dejado fuera del trabajo
productivo y se transforman en improductivos. (Coleman, 1972, pags. 5-8).

Ante estos hechos, ahora se presta més atencion a los procesos pedagégicos, que
incluyen una participacién mas activa de los estudiantes en la aplicacién de los curri-
culos y en las decisiones sobre esos programas y las clases. Por ejemplo, los enfo-
ques esbozados originalmente en los Estados Unidos de América, y actualmente
utilizados en muchas escuelas en Australia, hacen hincapié en el papel de los estu-
diantes en la negociacién del curriculo:

[...] para ayudar a los jovenes a comprenderse y a comprender su mundo de manera mds
amplia y profunda. Por esta razdn se comienza con preguntas y preocupaciones que ellos
tienen en estos dos dmbitos. Los temas en torno a los cuales se organiza el curriculo se defi-
nen en el punto en el que las preguntas e inquietudes sobre ellos mismos [entran en contacto]
con las que se refieren al mundo. (Beane, 1993, pig. 6).
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Aun asi, estos enfoques pueden transformarse ficilmente en triviales ejercicios en
el contexto de un compromiso temporal. El proceso de negociacién del curriculo se
ha concentrado ampliamente en el qué y el como de dicho programa: se decide qué
vamos a aprender, cémo tomaremos esas decisiones y, en presencia de estructuras cada
vez mis rigidas, como aprenderemos. Una atencién menor se ha otorgado al
problema, més vasto y dificil, de fomentar y apoyar la participacion estudiantil en
el debate sobre los motivos por los cuales aprender algo es valorizante, o sobre la
utilidad de dicho aprendizaje.

No sorprende que los estudiantes sigan lamentando la falta de pertinencia del
curriculo, incluso si tratamos de que las actividades que diseflamos estén mas conec-
tadas con sus intereses, de la misma manera que procuramos centrar el curriculo en
sus intereses y necesidades, mas que en abstractas ocupaciones académicas.

Sostenemos, pues, que existe una necesidad creciente de conectar a los estu-
diantes mas directamente con los propésitos inmediatos de su aprendizaje. El curri-
culo debe contemplar la capacidad y la voluntad de los estudiantes para actuar sobre
su aprendizaje — para producir algo de valor, para ser valorizados y para valorizarse
a si mismos como individuos “que tienen algo diferente que aportar” —, lo cual va
mas alld del profesor y de la clase.

En otra parte, esto se ha calificado como “mediacién social” y ha sido vincu-
lado estrecha y directamente con conceptos de “ciudadania plena” o “ciudadania
activa” (Watts, 1995, pag. 93). Watts establece algunas repercusiones de este
tipo de enfoque y define a la escuela como el lugar principal para el ejercicio de la
mediacién:

La mediacién significa que la gente tiene acceso en su escolaridad, en sus trabajos y en su
vida comunitaria a estructuras y procesos abiertos y democraticos. Significa que la gente
tiene verdaderas posibilidades de elegir sobre su estilo de vida. La mediacién significa que
la gente tiene la seguridad de poder trabajar colectivamente con aquellos que importan en sus
vidas para establecer prioridades y tomar decisiones, y engloba todo aquello que las orga-
nizaciones y entidades pertinentes hagan por acrecentar su capacidad y su derecho de contro-
lar sus propios destinos. Cualquier nociéon de ciudadania-como-mediacién
supone que todos tenemos el derecho a participar y a no participar en la administraciéon
comunitaria. La mediacién supone ser escuchado y tratado con dignidad, respeto y reci-
procidad, y significa también trabajar y vivir en un entorno no autoritario. (Watts, 1995,
pag. 101).

Valor

Estos puntos de vista abogan por amplios cambios en la ensefianza y el aprendizaje
en las escuelas primarias y secundarias, por enfoques en los cuales se creen funcio-
nes de valor comunitario para los estudiantes.

Al postergar los resultados del aprendizaje y “negociar” actividades curricu-
lares triviales, al promover so6lo actividades pasivas o de diversion en las escuelas,
estamos ensefiando a los estudiantes que no tienen utilidad en nuestra sociedad
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presente. Estamos dejando escaso o ningtin lugar a la creatividad, al compromiso y
al entusiasmo. Les estamos diciendo que “ser relajados” es ser irrelevantes.

Al desarrollar la “teoria del valor de la juventud”, Pearl ha sugerido que “si
los j6venes han de ser valorizados, deben serlo como participantes sociales, no como
receptores. Esta es la piedra angular de cualquier teoria de valorizacién de la juven-
tud” (Pearl, Grant y Wenk, 1978). Estas ideas fundamentan también el enfoque
adoptado por varias redes de colegios en los Estados Unidos de América, como la
“Propuesta Foxfire”. En ella, la base del aprendizaje es el principio basico de la elec-
¢ién y accidn de los estudiantes en torno a proyectos con valor comunitario e inte-
gridad académica (véase Fondo Foxfire, 1995).

En Australia, esta propuesta cubre tanto el dmbito del curriculo de la clase,
como el de la administracién de la escuela bajo el encabezamiento general de “parti-
cipacién estudiantil”.

Estas propuestas consideran que los jévenes aportan habilidades, puntos de
vista y experiencias a su propia educacion. Parten de la base de que el aprendizaje es
mas efectivo cuando es activo, cuando es relevante para las necesidades del alumno
y cuando reconoce su pasado y su situacién presente. El aprendizaje se hace a partir
de las potencialidades de los jévenes y valoriza sus contribuciones al asociarlos al
proceso de aprendizaje.

Las ideas de estas propuestas centradas en los estudiantes no son nuevas en
educacién. A comienzos de siglo, Dewey (1916) articul principios y propuestas
que hoy se vuelven a descubrir. Aunque construidas sobre estos principios, las ideas
sobre la participacion estudiantil en la educacién evolucionaran hasta promover el
desarrollo de modelos en las escuelas mediante los cuales la educacién pueda contri-
buir a obtener resultados de reconocido valor para la comunidad.

Participaciéon estudiantil

En educacién, la palabra “participacién” ha sido usada con significados diferentes.
Puede significar “estar dentro del sistema” (como equivalente de tasas de partici-
pacién o de retencién); también puede utilizarse en el sentido de “tomar parte en”
(en actividades sobre las que los estudiantes pueden no tener opinién), o bien consis-
tir en “tener una opinién” (cuando los estudiantes hablan de las materias). Todo
esto es importante, pero cuando hablamos de “participacién estudiantil” vamos
mucho mids alld de estas definiciones. La entendemos como un papel activo de los estu-
diantes en las decisiones y la aplicacion de las politicas y practicas educativas y en las
materias clave que determinan la naturaleza del mundo en el que viven (Holdsworth,
1986, pag. 6).

Esto supone que la participacién debe valorizar la contribucién de los estu-
diantes, conectar con necesidades auténticas (ejercerse sobre cosas reales), tener un
impacto o consecuencia que se extienda mds alld de los participantes (fuera de las
aulas), ser estimulante para los participantes y darles la oportunidad de planear,
actuar y reflexionar.

Otra manera de enfocar esto es plantear que la participacién estudiantil debe
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comprender actividades que puedan ser evaluadas y tengan sentido en tres aspectos:

®  para los participanies: los estudiantes trabajan en materias que han elegido,
que tienen sentido para ellos y en las cuales son valorizados;

*  parala comunidad: la comunidad considera que dichas materias tienen valor,
que es importante trabajar en ellas y que, al hacerlo, los estudiantes pueden
aportar algo valioso a dicha comunidad; y

*  agcadémicamente: la participacién coincide con las metas académicas o del
programa que las escuelas deben llevar a cabo.

Estos principios proporcionan una lista basica que nos permite determinar si una

propuesta es digna de ser considerada. ¢Es fruto de la eleccién y el entusiasmo de

los estudiantes? ¢Produce algo de verdadero valor para la comunidad? ;Concuerda
con los objetivos de aprendizaje de la escuela o con el tema estudiado?

AMBITOS DE PARTICIPACION ESTUDIANTIL

La participacion estudiantil se estd desarrollando en dos ambitos fundamentales: la
administracion de la escuela y el curriculo. La existencia de la participacién en ambos
terrenos es importante y complementaria.

En la administracion de la escuela

La participacién vincula a los estudiantes, directamente o a través de representantes,
con las decisiones sobre las materias educativas. Esto puede ocurrir a través de:
* la presencia de los estudiantes en comisiones, como los consejos de escuelas,
los comités de programas, las comisiones regionales; y
®  las organizaciones estudiantiles, como los consejos de representantes de los
estudiantes o los consejos de estudiantes de los colegios universitarios, donde
los estudiantes pueden intercambiar puntos de vista, debatir y adoptar posi-
ciones frente a los problemas que se les plantean.
En ambos terrenos se considera que los estudiantes tienen puntos de vista valiosos,
informacioén y aptitudes para contribuir a la administracién de la escuela. Las posi-
ciones de los estudiantes se consideran con seriedad y se les apoya en el desarrollo
de estructuras democriticas que aseguren la representacion de las opiniones de todos
los estudiantes.
La importancia de estos aspectos del programa de las escuelas para el desarrollo
de la ciudadania activa aparece como una nueva evidencia. Owen lo describe en un
estudio reciente realizado en los Estados Unidos de América.

Un estudio absolutamente notable sobre el “voluntariado civico” en los Estados Unidos de
América, publicado recientemente en Australia, sugiere, sobre la base de unas 15.000 entre-
vistas preliminares y 2.500 entrevistas detalladas realizadas ulteriormente, que mientras que
la escuela puede desempefiar un papel muy importante en la “senda” de la participacién
civica, no ocurre lo mismo con los cursos de educacién civica actuales (Verba et al., 1995). El
estudio muestra, mas bien, que se dan oportunidades para la participacién (y, por ende, para
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el aprendizaje) en el proceso de la administracién de la escuela, junto con oportunidades de
debatir problemas politicos contemporaneos de interés para los estudiantes, que eran mas
importantes [...] El estudio norteamericano sugiere, muy enérgicamente de hecho, que lo que
determina los niveles de ciudadania activa no es tanto lo que ensefiamos en nuestras escuelas
como la manera de administrartas. Modificar los programas de estudio ya es suficientemente
dificil; instaurar sistemas de administracion escolar verdaderamente integradores y demo-
craticos lo es mds aun. Por otra parte, este tipo de modificaciones es probablemente el resul-
tado, antes que de iniciativas inspiradas en la Commonwealth, de la agitacién de profesores,
padres y de los propios estudiantes. (Owen, 1996).

Muchas escuelas tienen alguna forma de organizacion estudiantil y éstas se han desa-
rrollado mds rapido en las escuelas primarias. Aunque tradicionalmente estos grupos
han tenido funciones limitadas (recaudacion de fondos y organizacion de activida-
des sociales en muchos casos), las escuelas que fomentan seriamente la participa-
cién estudiantil contindan intentando resolver problemas relativos a la ampliacién
del cometido de las organizaciones estudiantiles, concebidas como una parte vital
de la estructura global de administracién de la escuela.

¢Cuando deben celebrar sus reuniones los grupos de estudiantes? ¢A la hora
del almuerzo, o bien esas reuniones deben formar parte del programa? ¢Quiénes
deben ser elegidos, las pandillas o una diversidad de estudiantes representativa de
los intereses del cuerpo estudiantil? ;Cémo debe reconocer y acreditar la escuela la
participacion del consejo de estudiantes como parte de su programa? Estas son algu-
nas de las cuestiones que hay que explorar,

La representacion estudiantil también tiene lugar en el contexto mas amplio
de la estructura de administracion de la escuela, en los diversos comités y comisio-
nes de trabajo que adoptan decisiones y recomendaciones sobre politicas y progra-
mas. Los estudiantes estdn directamente representados en muchos consejos escola-
res y en las asambleas regionales y estatales.

Esta participacidn estructural genera otros problemas para los representantes.
Informar a los otros estudiantes y recabar sus instrucciones en el consejo de estu-
diantes, y luego difundir dicha informacion en el grupo familiar o en los niveles
subescolares, es una tarea importante para el desarrollo y el aprendizaje de todos
los estudiantes.

En el curriculo

En este nivel, la participacién de los estudiantes en la adopcién de decisiones y en la
accion tiene lugar mediante la colaboracién en las clases, asi como en proyectos o
enfoques especificos de “participacion estudiantil”. La negociacion del curriculo es
basica para todos estos enfoques y puede producirse en todos los niveles, aunque
ha sido descrita mds claramente respecto del programa de educacion secundaria
(Holdsworth, 1986, pag. 30).

Aun en el contexto de programas determinados centralmente, las escuelas han
descubierto y desarrollado oportunidades para negociar los métodos pedagégicos,
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pero en otros cursos, profesores y estudiantes se han asociado para elaborar progra-

mas y tomar conjuntamente la responsabilidad de fijar metas, determinar necesida-

des y antecedentes, definir los contenidos apropiados, concebir métodos de aprendizaje

y poner en practica medidas adecuadas de valoracién y evaluacién.

Los ejemplos mds diversos de participacion estudiantil se manifiestan en la
amplia gama de proyectos curriculares que se han desarrollado en las escuelas. Entre
estos ejemplos se cuentan:

»  proyectos de desarrollo comunitario en los que los estudiantes crean recursos
y servicios ttiles para sus comunidades. Algunos de estos proyectos son:

— intercambio entre estudiantes o tutoria de pares, en la que los estudiantes
ensefan a otros estudiantes, incluso dentro de su propia escuela, o en escue-
las cercanas, o en instalaciones comunitarias, por ejemplo los centros de
atencién de nifios;

— producciones audiovisuales: los estudiantes han producido diarios comu-
nitarios (algunos multilingiies) y directorios, guias de recursos, libros de
historias orales y programas de radio y televisién; y

— creacién de empleo a través de la educacion para la empresa.

o [Investigacién comunitaria y proyectos de accién en los que los estudiantes
investigan sobre problemas de su comunidad y actan en consecuencia. Algunos
de estos proyectos son:

— iniciativas de investigacion estudiantil sobre problemas sociales, como el
de los jovenes sin casa, en las que redactan informes y proponen iniciati-
vas de accidén comunitaria;

— realizacién de estudios ambientales; y

— evaluacién de proyectos de salud, entre otros ejemplos.

Existen largas listas de ejemplos pricticos en todos estos dmbitos. Es importante la

confirmacién de las actividades de documentacion y las iniciativas practicas compat-

tidas'.

Ataques y alteraciones

El desarrollo de estas propuestas en Australia durante los altimos 25 afios ha permi-
tido reconocer algunas de las formas en las que estas ideas basicas han sido mal inter-
pretadas, desvirtuadas, cooptadas o marginalizadas. Identificar al menos algunas de
estas limitaciones nos permitira sugerir maneras de superar ciertas dificultades.

vozZ

Al comienzo, las ideas sobre la participacién estudiantil se consideraron sencilla-
mente como una manera de “dar la palabra” a los jovenes, lo que, si se toma lite-
ralmente, puede limitar las posibilidades de los programas.

Centrarse tnicamente en “ser oido” puede hacer aparecer a los jévenes como
participantes activos; puede, en realidad, actuar como una “vilvula de seguridad”
para aliviar las presiones que abogan por un cambio real en la administracion esco-
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lar, o sencillamente ser una manera de dejar que quienes toman las decisiones sien-
tan que estdn haciendo lo correcto.

En algunos encuentros celebrados recientemente, los estudiantes han tomado
conciencia de las limitaciones de la nocion de “voz de la juventud” y estan estable-
ciendo puentes de manera explicita entre el concepto de “voz” y las ideas de “media-
cién” y de “accion”. Una de estas asambleas se cambié el nombre: de “Adolescentes
rugientes”, pasaron a llamarse “Adolescentes activos”: “La idea es construir a partir
de lo que sabemos; mas que limitarnos a ‘rugir’, ‘actuar’ en la elaboracion de progra-
mas que apuntardn a problemas relevantes en la cultura juvenil” (Osmotherly, 1998).
Durante muchos afios, el concepto de una “escala de participacién” comunitaria
ha servido para diferenciar las ideas de “consulta” y “compromiso” de ideas menos
limitadas como las de “participacién” y “accién”. De manera similar, es posible
distinguir entre los puntos de vista de “voz de los jovenes/estudiantes” y caracteri-
zar las etapas en la progresién hacia una verdadera integracién de los jovenes en
sus comunidades.

FiGURA 1. Escala de participacién estudiantil

La voz de los jovenes/estudiantes: “hablando claro”

ser oido

ser escuchado

ser escuchado con seriedad y respeto
(incluyendo la voluntad de discutir con los estudiantes
con légica y pruebas)

incorporar los puntos de viste de los j6venes estudiantes
en la accién de los demds

adopcién conjunta de decisiones, ejecucion de la accion
y reflexién sobre la accidn con los jovenes

Este esquema se ha planteado como una evolucion desde la “voz de la juventud” a
la “mediacién de la juventud™, y en ese sentido significa un incremento de la capa-
cidad y la voluntad de los jévenes de actuar en los temas que los afectan.

El trabajo con estudiantes primarios y secundarios ha demostrado que los
grupos de estudiantes tienden a trabajar en esquemas de “hacer”, “pedir” y “compar-
tir” (Holdsworth, 1998). Si bien hay algunas cosas que los grupos de estudiantes
pueden hacer solos, éstas tienden a ser relativamente triviales en muchos casos y
marginalizan a estos grupos, como por ejemplo la recaudacion de fondos o los pape-
les sociales. Hay cosas que los grupos de estudiantes necesitaran pedir que hagan
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otros (solicitudes o peticiones), pero éstas tienden a conducir al rechazo y a reforzar
la falta de poder de los estudiantes. Aunque se admite que la capacidad y voluntad
para “hacer” y “pedir” es importante en el desarrollo individual de la accién del
estudiante, el desafio estructural mas importante ha sido apoyar un cambio hacia
el “compartir”, como una funcién en la que los estudiantes (al igual que otros grupos)
trabajan con otros en asociaciones de administracién responsable.

Hasta el momento, sin embargo, con muy pocas excepciones, los estudiantes (y
los jévenes en general) permanecen fuera de esas asociaciones; obligados a pedir, se
les alienta a tener una “voz”, pero no mucho mas.

EXCLUSIVIDAD

En segundo lugar, una tendencia perturbadora ha desplazado durante algiin tiempo
la atencién de la participacién a la representacion y de alli al liderazgo, centrandose
en el desarrollo de habilidades de los pocos estudiantes elegidos o designados para
ocupar posiciones de elite. De igual manera, aunque los programas como el de la
tutoria inter-edades han sido tradicionalmente integradores (y han proporcionado la
posibilidad de ocupar posiciones de responsabilidad y valor a estudiantes que de
otra manera se habrian encontrado excluidos o marginalizados), se ha producido
una degradacién similar del sentido de este programa a favor de los estudiantes ya
aventajados “que representaran mejor a la escuela”. Para algunas escuelas, atrapa-
das en situaciones en las que cada accién se concibe como una “venta” de la imagen
de la escuela, los resultados educativos han pasado a ocupar un segundo plano, tras
los de relaciones publicas.

Al elegir s6lo a los “mejores estudiantes™ para ser tutores o establecer que las
elecciones al consejo de estudiantes recompensarén a los ya organizados o a los que
“ya saben”, las formas y actividades de participacién esconden una voluntad de
seleccionar a unos pocos a fin de asegurar el éxito. La pérdida de los criterios de
equidad es alarmante.

¢Qué voces se escuchan? ;Aquellas que hablan con mds coherencia? ¢Aquellas
con las cuales podemos estar mds facilmente de acuerdo?

Esta observacién concuerda con una investigacion reciente del Youth Research
Centre (Centro de investigaciones sobre la juventud) de la Universidad de Melbourne,
en la que muchos jévenes que tenfan una relacion problematica con la escolaridad
se mostraban muy criticos respecto de las organizaciones estudiantiles, pues no las
consideraban ni eficaces ni representativas (Dwyer et al., 1998).

En las asambleas de clase, asi como en las asambleas donde los estudiantes
pueden “manifestar sus voces”, hay que asegurarse de que se escuchen todas las
voces y de que todos los estudiantes sean capaces de recorrer el trecho que lleva de
la voz a la accién. Esto significard tomar medidas concretas para superar la heren-
cia de silencio, desconfianza e inactividad que tradicional y particularmente margi-
naliza a algunos estudiantes. Sera necesario vigilar las tendencias a cooptar los
programas de participacion, a trivializarlos o a considerar que sélo los buenos estu-
diantes pueden acceder a ellos.
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Las mismas asambleas que menciondbamos han mostrado que es posible tener
conciencia de estas tendencias y trabajar centrandose en los problemas de equidad.
Aunque Theobald escribe que “los mds comprometidos miembros de esta genera-
cion quieren tener voz en el didlogo en curso” (Theobald, 1997, las cursivas son del
autor), un informe de prensa de una asamblea de jévenes que comienza citando sus
ideas, subraya que “uno de los hechos notables de este proyecto es que estd pensado
para atraer a los jovenes que normalmente no participan en los consejos de estu-
diantes u otros grupos formales” (Guy, 1998).

La atencion continua a las ideas selectivas de “liderazgo” o “participacién”
puede, por iltimo, estar de hecho predestinada al fracaso. Cuando la administra-
cién escolar o las actividades curriculares no consideran la amplia variedad de estu-
diantes, dejando de lado sus intereses, inquietudes y habilidades, esos estudiantes
no hacen sino acrecentar su escepticismo y amargura hacia lo que ven como una
forma mds de coercion y de alteracién. Las iniciativas fracasan.

COLABORACION SIMBOLICA

En tercer lugar, el nicleo de lo que se considera como participacién estudiantil puede
volverse limitado y limitante. AGn es comiin, desgraciadamente, encontrar estu-
diantes y profesores que sencillamente piensan que la participacién estudiantil se
reduce apenas a alguna forma de organizacién estudiantil. Esto puede llevar tanto a
la participacién estudiantil simbdlica, en “materias seguras”, como, en particular, a
la exclusién de la participacion estudiantil de aquello que es esencial en la escuela:
el aprendizaje y la ensefianza que alli se producen.

Incluso las propuestas progresistas respecto de la ensefianza civica y la educa-
cién para la ciudadania consideran la “democracia representativa” como el tnico
ambito del “ciudadano activo”, en vez de admitir que tener y ejercitar una funcién
valorizadora dentro de la comunidad es el niicleo de nuestra ciudadania. Las propues-
tas basadas en la escuela, por consiguiente, se han centrado en la necesidad de traba-
jar con los ejemplos existentes de democracia estudiantil y liderazgo, pero han
excluido las iniciativas curriculares. La ensefianza sobre ciudadania activa en las
escuelas debe incluir el apoyo a la expresion activa de los estudiantes y su participacién
a través de los consejos estudiantiles y en diferentes dreas de la administracién esco-
lar, pero debe también comprender cambios fundamentales en las maneras de estruc-
turar la ensefianza y el aprendizaje en las aulas, particularmente volviendo a pensar
c6mo compartimos los objetivos y demostramos auténticos resultados.

PARTICIPACION ESTUDIANTIL: MAS QUE UN APRENDIZAJE ACTIVO

Finalmente, las ideas sobre participacién estudiantil pueden estar limitadas a una
b
mera “educacion centrada en el estudiante”, al “aprendizaje activo” o a la “ense-
fianza creativa”. Se piensa que por el hecho de tener un programa “interactivo” en
el que los estudiantes estan “haciendo cosas”, o realizando simulacros de activida-
des, son participantes activos.

b
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Es preciso poner en tela de juicio esta visi6én limitada de la participacién estu-
diantil. El final de este articulo propone un ejemplo prictico tomado de las disci-
plinas psicolégicas: el Programa de Educacion en Salud Mental que ha desarrollado
un consorcio del que forma parte el Youth Research Centre (Centro de investiga-
ciones sobre la juventud).

Bailando el “Two-step”:
ejemplos del proceso educativo

La participacién estudiantil es mas que la actividad estudiantil. El aprendizaje activo
es s6lo el primer paso del baile. Cuando hablamos de participacién estudiantil esta-
mos hablando en realidad de un baile de dos pasos.

PASO 1. DE LA INSTRUCCION PASIVA AL COMPROMISO ACTIVO

Los métodos pedagogicos basados en la investigacion se caracterizan por un papel
activo de los jovenes en el estudio y la presentacion. En este primer paso nos move-
mos entre la presentacién de la informacidn que hace el profesor y las respuestas
relativamente pasivas de los estudiantes. El método se caracteriza por la pregunta
que se hacen los profesores: “¢Cémo puedo organizarme para que los estudiantes
lo hagan en lugar de hacerlo yo?”

Por ejemplo, en una clase sobre la naturaleza y el alcance de los servicios de
salud mental locales, un profesor que aplique el enfoque centrado en los estudian-
tes les entregard una lista de las organizaciones en cuestion; las actividades de la
clase consistirdn ante todo en responder preguntas por escrito sobre esa informa-
cién. El primer paso hacia la participacién consistird en modificar ese enfoque
pidiendo a los estudiantes que realicen esa investigacién local. Podran, en grupo o
en pequeiios equipos, reunir la lista de servicios (formulando y respondiendo pregun-
tas sobre dénde encontrar la informacién), y tal vez incluso entrevistar a alguien de
esos servicios con el fin de redactar notas descriptivas sobre su tarea. Esta informa-
cién puede difundirse enseguida en la clase y ser objeto de discusién.

El profesor ha dejado de ser un presentador de informacién para convertirse en
un organizador del conocimiento. El papel de los estudiantes ha dejado de ser el de
receptores de hechos y ha pasado a ser el de investigadores activos en busca de infor-
macién y significado.

PASO 2. DE LA ACTIVIDAD A LA CREACION VALORIZADA

Cuando hablamos de desarrollar verdaderamente la participacién estudiantil, en
realidad tenemos que pensar en planteamientos que vayan mds alld de esta simple idea,
que supongan también la creacién de auténticas y reconocidas funciones de valor
comunitario para los estudiantes y sus docentes. En cada uno de los ejemplos de
aprendizaje activo podemos “dar un paso mas” para crear un compromiso con resul-
tados significativos.
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Para seguir con el ejemplo del programa, podemos preguntarnos por el acopio
de informacién: “;por qué queremos saber esto?”, y “¢qué haremos con esa infor-
macién?” Varios resultados posibles pueden surgir en el debate de la clase: los estu-
diantes tienen la posibilidad de publicar en el periédico de la escuela la informacién
que han descubierto, darla a conocer en una asamblea comunitaria o en uno de sus
periddicos, o a través de un pequefio folleto u octavilla que se distribuya en la zona.

Los estudiantes estin aprendiendo asi con un propésito inmediato. Estan agre-
gando algo de valor comunitario a su aprendizaje, y dicha comunidad los percibe
como miembros titiles, que hacen cosas valiosas. Todos éstos son indicadores de un
incremento de la salud mental.

Para los profesores, promover “la participacion estudiantil en dos pasos” exige
que sean:

*  inventivos: debemos buscar siempre formas de obtener resultados auténticos

y valorizables (auténtica evaluacién) del aprendizaje, que signifiquen reconocer

y aprovechar las oportunidades locales cuando éstas aparezcan; y
*  audaces: tener la voluntad de dejar los territorios “seguros” o meticulosamente

planeados para embarcarnos en la apasionante incertidumbre de la danza del

aprendizaje con los estudiantes.

Nota

1. El boletin nacional Connect (revista de apoyo a la participacion estudiantil) viene
abriendo caminos para que esto se produzca desde hace casi 20 afnos. Connect journal
Supporting Student Participation, 1-12 Brooke Street, Northcote 3070, Victoria, Australia.
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DE LA GLOBALIZACION'

Kamal Malbotra

El contexto

Hemos entrado de lleno en los albores de un nuevo milenio. En las dos dltimas déca-
das se han producido algunos de los cambios mas rdpidos y trascendentales en la
historia reciente de la humanidad, tanto en el contexto mundial como regional.
Entre ellos cabe mencionar:

la supuesta victoria del programa econémico y politico neoliberal hasta la

reciente crisis econdmica y financiera mundial que comenz6 en el Asia Sudorientals

Fr

las estrategias y procesos concomitantes de este programa para acelerar la glo-
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males, sin tener en cuenta el contexto historico, social o cultural de la nacién
{con el consiguiente debilitamiento y fragmentacién del Estado-nacién como uni-
dad fundamental de soberania en un nimero creciente de ambitos esenciales);
la revolucion, en gran medida irreversible, de la informatica y de otros aspec-
tos de la tecnologia de la informacién con consecuencias directas en las poli-
ticas y estrategias educativas;
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¢ las corrientes menos inevitables de capitales empresariales y transnacionales
de importancia sin precedentes, distribuidas irregularmente en el mundo, que
minimizan el papel cada vez mas reducido de la Administracion de Desarrollo
de Ultramar (ODA) y del gasto publico, que antes constituian el puntal del
gasto dedicado a la educacién;

*  una completa modificacién de las nociones y definiciones de los bienes piibli-
cos y privados, con consecuencias directas para la educacidn, a instancias de
instituciones financieras internacionales como el Banco Mundial o el Fondo
Monetario Internacional (FMI) y sus accionistas mayoritarios como los Estados
Unidos y los otros miembros del G-7;

o la falta de instituciones o mecanismos de mediacién mundiales, regionales o
nacionales nuevos, apropiados o suficientes en un mundo unipolar nacido tras
la Guerra Fria con un liderazgo politico mundial, regional y nacional limitado

Estos son s’lo algunos aspectos de esta nueva era, que algunos han denominado el
Nuevo Orden Mundial y otros el Nuevo Desorden Mundial. Estos acontecimientos
han tenido y siguen temendo consecuencias de gran alcance tanto en el disefio de las
mnliticac ~cammn an la meiacta on marcrha Ao veacramac Aane Fianan Ao ver con la ad
PUllllbab LUILLIV ULl 1a P Cola Cll 1llalclila Juo Plusldl 1ad> Ll O LIviIcil Liu\' YOI Lull 1a LUl
cacibn bésica y otros bienes publicos?. Asi pues, partle ndo de la naturaleza y la ampli-
tud de estos cambios, deberia ser evidente que los retos a los que deberd enfrentarse
la politica educativa en la época de globalizacion son realmente formidables.

Desafios clave para la politica educativa

Los actuales modelos de la globalizacién presentan posibilidades tanto negativas
como positivas para la politica educativa. Entre las preguntas clave figuran las
siguientes: segin las probabilidades ¢quién puede beneficiarse de las oportunidades
positivas que se presentan, y quién puede perder? ;Qué es probable que ocurra con
las desigualdades y las lagunas va existentes en la oferta de educacién, sobre todo
entre los ricos y los pobres? ¢Cudl es el objetivo de la educacion en esta nueva era
y cOmo se juzgaran el éxito y el fracaso? En relacidn con esto tltimo, ¢qué criterios
se utilizardn para establecer los puntos de referencia de calidad de la educacion?
Aungque el presente articulo no puede tratar de forma exhaustiva todas estas
importantes cuestiones, su idea principal es que nos hallamos ante el grave peligro
de ahondar irreversiblemente el abismo entre los que tienen educacién y los que no
la tienen, paralizando a estos Gltimos en una era en la que la riqueza y los ingresos
acumulados, la educacién o las aptitudes transferibles y comercializables son las dos
tinicas “virtudes” reconocidas en un mercado global cada vez méds dominante. Estos
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mundial, casi 3.000 millones de personas), lo dltimo que cabria desear es un sis-
tema educativo nacional y mundial que refleje ese abismo, aunque, al parecer, es
ésta la direccién que ya hemos tomado.

En realidad, aunque los actuales modelos y procesos dominantes de globali-
zacién todavia no hubieran puesto en primer plano la educacién secundaria y ter-
ciaria, y aunque las nociones de bienes piiblicos y privados no hubieran cambiado
tan espectacularmente en favor de estos tltimos (y, por extensién en favor de los
que pueden pagar), ya existia un abismo enorme entre los pobres y los ricos. Hace
diez afios, la Conferencia de Jomtien sobre Educacién para Todos (EPT) reconocié
dicha “convergencia de desventajas”. Incluso entonces, se tomé conciencia de que
educar a la poblacién analfabeta o semianalfabeta del mundo seguiria siendo un
desafio de enormes proporciones bien entrado el préximo siglo.

Ahora bien, en el contexto actual de la globalizacion, el reto de alcanzar la
educacién primaria universal es inconmensurablemente mayor. Pero quizés lo maés
importante sea que, aun en el caso cada vez menos probable de que la educacién
primaria universal se logre en el afio 2015, fijado por el Comité de Asistencia para
el Desarrollo de la Organizacién de Cooperacién y Desarrollo Econdmicos, ello no
sera suficiente para las necesidades de la nueva era. Esto se debe a que la educacién
primaria en si ya no basta para obtener un empleo apropiado y satisfactorio (segiin
la definicién del Director General de la Organizacién Internacional del Trabajo,
Juan Somavia, en su reciente discurso en la 102 Conferencia de las Naciones Unidas
sobre Comercio y Desarrollo (UNCTAD), celebrada en Bangkok el 15 de febrero
de 2000), ni para conservar el empleo en periodos de crisis econdmica o beneficiarse
de la globalizacidén econdmica a largo plazo y de forma permanente.

Educacion esencial en un mundo
en rapida globalizacion

Cada vez se acepta mds el hecho de que la educacion bésica en la era de la globali-
zacion debe abarcar mucho més que la educacion primaria. Aunque esta idea estad
ganando aceptacién, todavia no se ha reconocido o comprendido de forma general
que incluso el logro de la educacion secundaria universal en el mundo actual dejard
un inmenso abismo entre los que se benefician de las oportunidades potenciales de
la nueva era mundial y los que son cada vez mds marginados y excluidos.

Esto tltimo se verifica en los individuos y en los paises, vy, de hecho, incluso
en regiones enteras (por ejemplo, en el Africa Subsahariana). Buena prueba de ello
es la triste paradoja de que, como consecuencia directa de la reciente crisis econo-
mica y financiera, incluso los paises del “milagro econémico” asiatico, que habian
obtenido excelentes resultados a la hora de lograr casi una universalizacién de la
educacién primaria, estin ahora mis lejos de los objetivos en materia de educacién
de 2015 que hace sélo unos afios.

El ejemplo de Tailandia, con un nivel de educacién primaria de mas de 90%
antes de la crisis, pero con un nivel de educacion secundaria de menos de 20%, qui-
z4s el menor entre los paises de su nivel de PNB per cdpita, ilustra lo expuesto en el
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parrafo anterior. Incluso si el valor (y, por tanto, los objetivos y la calidad) de la
educacion se reduce y limita a su funcién prictica mas bésica, es decir, al empleo y
al beneficio material que representa, otra desafortunada tendencia en la era actual,
la experiencia de Tailandia entre 1997 y 1999, esto es, su crisis de competitividad
en la exportacién, debida en parte a la crisis de su politica y estrategias en la edu-
cacidn secundaria y universitaria hasta la fecha, destaca claramente las limitaciones
de una estrategia educativa que depende demasiado de la educacién primaria con res-
tringidos objetivos econdémicos practicos en detrimento de otros niveles de educacién
y de las inversiones en investigacién y formacién.

Resulta irénico que la capacidad de Tailandia para aplicar la importante lec-
cién derivada de la crisis y adoptar medidas correctivas también haya sido dura-
mente afectada por la propia crisis. Ello se debe a que la crisis financiera afecté a
Tailandia justo antes de que se aprobase una nueva Constitucién democritica que
prometia el acceso universal a la educacion durante doce afios. El pais también habia
dado signos incipientes de la voluntad de traducir su reconocimiento tardio del fra-
caso de sus estrategias de investigacion y formacién en materia de educacion secun-
daria y universitaria en estrategias de aplicacién. Asi, la crisis parece no s6lo haber
acabado con los planes de expansion de la educacion secundaria v terciaria, sino
que también ha servido para socavar de forma significativa los impresionantes logros
en el dmbito de la educacion primaria hasta la fecha, que ahora son casi imposibles
de mantener. En realidad, se cree que los indices de matricula en las escuelas pri-
marias han descendido considerablemente y que la situacién en la educacién secun-
daria es todavia mds desalentadora.

Una leccién primordial del ejemplo tailandés es que, en las condiciones actua-
les, los paises que dan prioridad a la educacién primaria, secundaria y universitaria
de forma sucesiva y gradual, lo hacen por su cuenta y riesgo. Aunque dentro del
contexto de la globalizacién el objetivo de la educacion primaria universal sigue
siendo tan indiscutible y dificil de alcanzar como siempre, un énfasis exclusivo a
este respecto se revela, sin lugar a dudas, mas simplista € inadecuado que nunca.

Hoy en dia, los paises deben tener por objetivos simultdneos una educacién
primaria y secundaria universales, con todo lo que ello implica en cuanto a recur-
$0s, investigacion y capacitacion, Asimismo, deben llevar a cabo mayores esfuerzos
en el ambito de la educacién universitaria, con un acceso equitativo mayor que en
el pasado, ya que dicho nivel puede casi volver a definirse como una educacién pri-
maria esencial en la nueva era del conocimiento mundial. Una educacién profesio-
nal y unas aptitudes transferibles y comercializables en todo el mundo sélo pueden
proceder de este nivel superior de la educacion.

Esta redefinicién de la educacidén bdsica encierra consecuencias obvias para
nuestro concepto de bienes piiblicos. Asi, en lugar de dirigirnos hacia una defini-
cion minimalista de los bienes publicos, que s6lo incluye la educacion primaria, (por
ejemplo, la promovida por el Banco Mundial), existe una necesidad urgente de rede-
finir la educacién de nivel secundario y universitario como bienes publicos indis-
pensables. Los paises que han seguido este modelo a lo largo de los afios, como es
el caso de Alemania y de algunos paises escandinavos y antiguamente socialistas, es

Perspectivas, vol. XXX, n° 3, septiembre 2000



Prioridades y retos de la educacién 403

probable que se encuentren en una posicién mucho mas ventajosa para competir en
la economia mundial a largo plazo que los Estados Unidos y otros paises que, his-
téricamente, no han tratado la educacién superior como un bien piiblico esencial.

Politica de la educacioén
en una era de neoliberalismo econdémico

En esta situacion, resulta contraproducente e incluso peligroso subordinar la definicién
y el establecimiento de facto del marco de la politica educativa nacional y mundial
en los niveles secundario y terciario a la politica econdmica y las prescripciones pre-
supuestarias de los ide6logos de la economia neoliberal. Estos sugieren que hay que
abandonar la mayoria de las competencias, incluidos los aspectos clave de la poli-
tica sobre la ensefianza secundaria y terciaria, en las “mdgicas manos” del mercado
o de la “descentralizacién” en nombre del pueblo. Este marco politico, que lamen-
tablemente prevalece en la mayor parte del mundo desarrollado en nuestros dias, a
menudo con el apoyo explicito del FMI y del Banco Mundial, se convertira casi sin
lugar a dudas en una férmula para engendrar crecientes e irreversibles desigualda-
des en cuanto a las oportunidades y al acceso a la educacién en el mundo. Quienes
empiecen con niveles superiores de educacion y los medios y la capacidad para pagar
por ella dardn casi inevitablemente un salto hacia delante, mientras que aquellos
que empiecen siendo analfabetos y pobres en términos econémicos quedaran irre-
mediablemente relegados.

Buen ejemplo de lo que acabamos de apuntar son las tasas que debe pagar el
usuario. Dichas tasas remiten a la tendencia inspirada en la economia neoliberal,
que pretende obtener contribuciones financieras directas por parte de los usuarios
para los servicios educativos a todos los niveles, pero sobre todo en el secundario y
el terciario. La introduccién de dichas tasas es el resultado tanto de una austeridad
fiscal forzada y rigurosa como de una creciente influencia del paradigma de la glo-
balizacién basada en el mercado.

Las tasas impuestas a los usuarios han ido acompafiadas de un clima de creciente
critica hacia el papel del Estado y su actuacion. Las instituciones financieras inter-
nacionales y los paises mds importantes del G-7 han considerado los servicios gra-
tuitos ineficaces, ineficientes, insostenibles e injustos, mientras que, por el contra-
rio, la financiacién privada de la prestacién de servicios, segun ellos, fomenta la
equidad, la eficiencia, la sostenibilidad y la eficacia de las prestaciones de servicios
sociales.

Sin embargo, existen cada vez mas pruebas empiricas de los efectos negativos
de la financiacion® por parte del usuario; en concreto, pero no exclusivamente, en el
acceso de los pobres a dichos servicios. Dentro del contexto del enfoque del desarrollo
humano que ha adquirido fuerza a lo largo de los afios, estos resultados empiricos
han hecho mella en la armadura de los economistas neoliberales ortodoxos.

A diferencia de lo que ocurre con la sanidad, incluso en un sistema “gratuito”
financiado por el Estado, las contribuciones de los padres a los costos generales de
educacién son importantes, teniendo en cuenta que ir a la escuela, sobre todo en el
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caso de los nifios procedentes de hogares pobres, representa costos de oportunidad
que han sido y siguen siendo extremadamente altos.

Asi por ejemplo, el estudio sobre el presupuesto familiar en Kenya en 1992 mos-
tr6 que las contribuciones directas de los hogares cubrian el 34% del costo total de
la educacién primaria®. Segiin un estudio reciente del Banco Mundial, este porcen-
taje era considerablemente superior en la Repiiblica Democratica Popular Lao. Al
mismo tiempo, las altisimas tasas de abandono escolar entre las comunidades pobres,
incluso en una situacién de ensefianza “gratuita”, particularmente en tiempos de cri-
sis como la existente actualmente en el Asia Oriental y Sudoriental, evidencian los
elevadisimos costos de oportunidad derivados de la escolarizaciéon en términos de
ingresos familiares cotidianos y a corto plazo a los que hay que renunciar.

Cabria preguntarse si la introduccién de tasas de escolaridad dara lugar a gran-
des diferencias en cuanto a la asistencia a la escuela, sobre todo dado que sus defen-
sores aducen que cuando se entrevista a las familias pobres declaran estar dispues-
tas a pagar por la educacién porque la consideran importante.

No obstante, estos argumentos olvidan al menos dos puntos esenciales. En pri-
mer lugar, existe una gran diferencia entre estar dispuesto a pagar y poder pagar, espe-
cialmente en las familias pobres, cuya buena disposicion para pagar siempre serd
por definicién muy superior a su capacidad para hacerlo. En segundo lugar, par-
tiendo del hecho de que incluso en los sistemas de educacién “gratuita” en el nivel
primario, donde la contribucién de los padres representa un porcentaje significa-
tivo de los gastos familiares de los hogares pobres, aun los pequefios aumentos deri-
vados de la introduccién de tasas de escolaridad pueden provocar resultados nega-
tivos, como el aumento de los indices de abandono escolar entre las familias pobres.
En realidad, esos pequenios aumentos pueden sobrepasar el limite de lo que una
familia puede permitirse para la educacioén.

El dltimo punto, planteado mas comiinmente, sugiere que, como ocurre con
los servicios de salud, los pobres suelen ser m4s sensibles que los ricos al precio de
la educacién. Como resultado de una mayor elasticidad de la demanda, si el costo
de la educacién aumenta, aunque sea de forma marginal, la demanda de las fami-
lias pobres disminuird desproporcionalmente mucho mas. Asi por ejemplo, en un
estudio realizado en el Perd® se comprobé que, tras un aumento de las tasas, la asis-
tencia a establecimientos secundarios en los hogares rurales pertenecientes al 25%
mads pobre de la poblacién se redujo hasta dos o tres veces mds que en los que per-
tenecian al 25% mas rico. Del mismo modo, la introduccién de tasas en la escuela
primaria en Ghana en 1992 supuso un descenso de un 4% en las matriculas del pri-
mer curso, ¢ incluso el Banco Mundial reconocié que este hecho estaba directamente
ligado a la capacidad para pagar las tasas escolares®. Al parecer, éste también fue el
caso de Zimbabwe, donde las matriculas en la escuela primaria se redujeron en un
5% con la introduccién de las tasas, a pesar de que habia mds nifios en edad de ir
a la escuela y un aumento simultineo de las matriculas en escuelas no estatales gra-
tuitas. En Malawi, cuando subieron las tasas escolares, las matriculas’ descendie-
ron, y cuando en 1994 se eliminaron estas tasas relativamente bajas, las matriculas
en las escuelas primarias experimentaron un alza espectacular de un 50%. Segiin el
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Banco Mundial y varios estudios independientes, se registraron descensos similares
en Cote d’Ivoire, Indonesia, Kenya y Tanzania. En todos estos paises, cuando se
suprimieron las tasas en las escuelas primarias’, las matriculas aumentaron consi-
derablemente.

Booth et al. comprobaron que la introduccion de programas de recuperacién
de costos en materia de sanidad y educacion en Zambia dio lugar a “una pauta
clara, en términos de género y de condicién socioeconémica de los hogares™® en el
que las nifias y las familias mas pobres resultaron muchisimo mas afectadas que los
nifios (probablemente porque gozan de una situacién preponderante ante sus padres)
y las familias ricas o con mejor situacién econémica.

Como en el caso de los servicios de salud, los defensores de las tasas en la edu-
cacién sostienen que éstas pueden ser aumentadas en primaria sin que descienda la
matricula si la calidad de la educacién aumenta de forma simultinea y suficiente.
No obstante, corroborar este supuesto en la practica parece dificil, dada la gran sen-
sibilidad de las familias pobres al costo de educaciéon. Asimismo, la diferencia entre
los ingresos escolares y los niveles de gasto necesarios para proporcionar una edu-
cacion de calidad es tan grande en la mayoria de los paises en desarrollo, que seria
poco realista suponer que cualquier contribucion de los padres a los gastos de la
escuela podria mejorar la calidad de la ensefianza suficientemente para modificar
los indices mas elevados de abandono escolar debido a la introduccién de tasas aca-
démicas.

;Como deberia ser el futuro?

Para la UNESCO, en el contexto de una globalizacién y una interdependencia a
escala universal, el problema fundamental, ya identificado en el Informe Delors, es
el siguiente:

Un abismo que se ahonda entre una minoria capaz de hallar un camino con éxito en este
nuevo mundo que se esta gestando, y la mayoria, que se siente a merced de los aconteci-
mientos y que no tiene ni voz ni voto en la nueva sociedad, con los peligros que conlleva de
un gran revés para la democracia y de una revuelta generalizada®.

La UNESCO afirma que estd comprometida a salvar este abismo mediante [a edu-
cacién. Aunque se trate de un objetivo loable, parece dificil considerarlo realista o
realizable dentro del actual proceso de globalizacién. Esto se debe a que necesitamos
urgentemente las mismas inversiones que, de hecho, estdn siendo considerablemente
restringidas y denegadas por los ide6logos de la economia neoliberal y los tecné-
cratas financieros de los gobiernos de todo el mundo.

Del mismo modo, cuando se trata de educacién, necesitamos una definicién
de los bienes publicos mucho mds cercana a la postura maximalista que a la mini-
malista, sostenida por el Banco Mundial, otras instituciones financieras inter-
nacionales influyentes y los gobiernos del G-7. En el paradigma actual de la glo-
balizaci6n, las matemadticas y las corrientes financieras estin dominando el desa-
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rrollo humano y a los seres humanos, y como incluso James Wolfensohn, Presidente
del Banco Mundial, sefialé implicitamente en su discurso de octubre de 1998 sobre
la “exclusién social” en la Reunién Anual del Banco Mundial y del FMI en
Washington, DC', esta situaciéon no es sostenible desde el punto de vista ético,
social, politico e incluso econémico ni para los paises industrializados ni para los
paises en desarrollo en un mundo cada vez mds interdependiente. Juan Somavia,
en la 102 Conferencia de la UNCTAD, explicé los motivos de esta situacion de una
forma mds enérgica y convincente. Asi pues, se impone escuchar este mensaje con
urgencia.

Aunque ciertos aspectos de la globalizacion, como la revolucién de las tecno-
logias de la informacién, son quizds irreversibles, otros, como los motivados por
ciertas opciones de politica monetaria, fiscal y comercial, no lo son. De todo ello se
deriva que la actual predileccién por la austeridad fiscal y una politica monetaria
rigurosa a todo coste no puede ser considerada inmutable e inamovible. Necesitamos
urgentemente inversion publica y asistencia oficial para el desarrollo (AOD) desti-
nada a la educacién en todos los niveles y a una escala mucho mayor. También nece-
sitamos una educacién mas completa y de mejor calidad que la actual. La expe-
riencia historica y practica de todos los paises industrializados e incluso de los paises
que forman parte de las economias del “milagro”, que han obtenido relativamente
buenos resultados en esta esfera, representa un testimonio evidente de la importan-
cia de la inversién publica y la intervencion del Estado en todos los niveles de la
educacidn, y no sélo en el de la ensefianza primaria.

Esta leccién es incluso mas importante hoy en dia. Sin embargo, con la dismi-
nucion del papel del Estado, la consiguiente reduccién de las competencias institu-
cionales y de generacion de ingresos y la introduccion de tasas académicas y de otras
medidas de privatizacion en materia de educacién que se estin extendiendo en pais
tras pafs — con graves efectos negativos para los pobres y para todos los nifios —
parece que nos estamos alejando del objetivo perseguido. A decir verdad, en esta
era de la globalizacion, la educacién parece estar encaminada en la direccién opuesta
a la que deberia dirigirse.

Por todo ello, s6lo un replanteamiento del neoliberalismo econémico y de su
aplicacién a la educacion, y una politica social mds amplia serdn capaces de cambiar
el desastroso rumbo actual. Los jovenes pobres y vulnerables del mundo no pueden
asistir a instituciones privadas ni costear las tasas académicas resultantes del aumento
de la privatizaciéon de uno de los bienes publicos de la sociedad mds importantes
desde el punto de vista historico, mds avalados por el tiempo y mds durables.
Esperabamos que el replanteamiento de dicho paradigma fuese uno de los resulta-
dos positivos de la dltima crisis econémica y financiera mundial. Paradéjicamente,
la crisis comenzé en los mismos paises que habian invertido en educacién primaria,
pero que desde entonces han comprobado, a un costo enorme, que ni la cantidad
ni la calidad de dicha ensefianza son adecuadas ni suficientes en una era de econo-
mia vertiginosa y globalizacion dominada por las finanzas. Lamentablemente, en
los primeros meses del nuevo milenio nos hallamos frente a unos cambios superfi-
ciales en la arquitectura econdémica y financiera mundial, y no frente a un profundo
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replanteamiento conceptual. Este no es el camino hacia una economia del conoci-
miento de bases amplias, que habra de basarse no sélo en una educacién primaria
sino también en una educacidén para todos.

Notas

10.

11.

El articulo en que se basa esta versién fue redactado por el autor cuando era codirec-
tor de Focus on the Global South, del Instituto de Investigaciones Sociales de la
Universidad de Chulalongkorn, Bangkok, Tailandia, y Consejero Regional de Save the
Children Fund-UK, Oficina Regional del Este y Sudeste Asiatico (SEAPRO). El articulo
original fue preparado para la Conferencia UNESCO-ACEID “La Educacién Secundaria
y los Jévenes en la Encrucijada”, 10-13 de noviembre de 1998, Bangkok, Tailandia.
En este contexto, los bienes publicos son aquellos cuyos beneficios se extienden a la
sociedad en su conjunto, y no sélo al individuo que los recibe. Como tal, las politicas
dirigidas por el mercado y basadas en los precios para los bienes piiblicos determina-
dos por la demanda y la oferta individual de los bienes de que se trata serdn, por defi-
nicién, inapropiados e insuficientes a la hora de determinar el verdadero beneficio que
aportan a la sociedad. Histéricamente se consideraba que tales bienes, debido a los
grandes beneficios sociales e intergeneracionales que generaban, debian ser proporcio-
nados al individuo gratuitamente por el Estado, pero este consenso ha desaparecido en
las dos iiltimas décadas. Otros bienes publicos comiinmente aceptados desde el punto
de vista historico eran aquellos ampliamente producidos o distribuidos por las econo-
mias de escala y también aquellos cuya produccién y/o suministro por parte del Estado
se consideraba conveniente debido a un gran interés pablico. Estas dos ultimas cate-
gorias no forman parte del tema de este articulo.

Se puede encontrar un excelente resumen de la bibliografia en S. Reddy, Is there a case
for user fees in basic social services? [¢Es pertinente pagar tasas para los servicios socia-
les basicos?], Harvard University y Centre for Development Economics, Delhi School
of Economics, India. (Ponencia presentada en el Second Applied Development Economics
Workshop, 6-10 de enero de 1996.)

Evaluacion de la pobreza en Kenya, Washington, DC, Banco Mundial, 1995.

P. Gertler y P. Glewwe, La voluntad de pagar por la educacion en los paises en desa-
rrollo: pruebas del Pers rural, Washington, DC, Banco Mundial, 1989.

Ghana: proyecto de desarrollo de la escuela primaria, Washington, DC, Banco Mundial,
1993. (Staff Appraisal Report.)

M. Bray; K. Lillis, (comps.), Community financing of education [Financiacién de la
educacién por parte de la comunidad], Oxford, Reino Unido, Pergamon Press, 1988.
Priorities and strategies for education [Prioridades y estrategias para la educacién],
Informe preliminar, Washington, DC, Banco Mundial, 1994; M. Lockheed, A. Verspoor
et al., Mejorar la educacién primaria en los paises en desarrollo, Londres, Oxford
University Press, 1991.

D. Booth et al., Coping with cost recovery [Enfrentarse a la recuperacién de costos],
Informe a la ASDI encargado por conducto de la Unidad de Estudios sobre el Desarrollo,
Departamento de Antropologia Social, Universidad de Estocolmo, Suecia, 1995.
Draft declaration [Proyecto de declaracién], Conferencia de Melbourne: Educacién
para el siglo xx1 en la Region Asia-Pacifico, abril de 1998.

James D. Wolfensohn, La otra crisis, presentado en las reuniones anuales del Banco
Mundial y el FMI, Washington, DC, 6 de octubre de 1998.
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LA EDUCACION SUPERIOR,

LAS CIENCIAS SOCIALES Y

EL DESARROLLO NACIONAL

EN NIGERIA®

Geoffrey I. Nwaka

Este articulo trata de una cuestién muy discutida en la actualidad, la funcién que
cumple la educacién superior en el desarrollo nacional, y examina la aportacién de
las teorias e investigaciones socioldgicas a las politicas y pricticas del desarrollo.
En él se aborda el tema de la colaboracidn entre los especialistas en general, y los
socidlogos en particular, con los encargados de tomar las decisiones y de llevarlas a
la practica, con miras a hacer mds fructifero el trabajo orientado al desarrollo y
fomentar asi el progreso global del pais.

Es necesario hacer una nueva valoracién de la funcién y los métodos de las
ciencias sociales porque parece que nos enfrentamos a una situacion paraddjica en
la que el aumento de conocimientos y escritos socioldgicos coincide con la escalada
de problemas sociales y politicos y con el deterioro general del nivel de vida en
Africa. De los 53 paises que existen en Africa, 45, entre ellos Nigeria, figuran entre
los menos desarrollados del mundo, con elevados indices de analfabetismo, desem-
pleo y enfermedades. Las Naciones Unidas reconocen que mas de la mitad de las
muertes que se producen en todo el mundo relacionadas con la guerra se producen
en Africa, lo que dan lugar a mis de ocho millones de refugiados y desplazados
(Naciones Unidas, 1998; Gertzel, 1995). En la practica, todas las instituciones que
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trabajaban en la modernizacién del continente van de capa caida desde el prome-
tedor comienzo de los decenios de 1960 y 1970.

El principal objeto de estudio de las ciencias sociales es la cultura y la socie-
dad humana, y por definicién éstas deben ser lo mas importante en la tarea que tiene
por finalidad la recuperacién y renovacién de Africa. “;Por qué razén todo lo que
se dice, se escribe y se invierte en el desarrollo obtiene resultados tan pobres en los
problemas que éste trata de solucionar?” (Edwards, 1989). Se estan empezando a
cuestionar los beneficios de la educacién superior, que supuestamente constituye la
fuente nacional de ideas para resolver los problemas, y también se estd empezando
a poner en duda si los investigadores y los politicos se aportan mutuamente la sufi-
ciente colaboracion y ayuda.

Aunque también se producen conocimientos socioldgicos fuera de las institu-
ciones universitarias y se difunden a través de los medios de comunicacién, la igle-
sia, organizaciones independientes de investigacion, etc., la crisis actual de calidad
y relevancia de las ciencias sociales se puede entender en el contexto de la crisis insti-
tucional que sufre la educacién superior de Nigeria en los dltimos afos. La dificil
situacién econémica de los decenios de 1980 y 1990 se ha traducido en una dismi-
nucién del presupuesto y en una menor prioridad para la educacion superior en un
momento de gran demanda de expansién en este sector del sistema educativo, lo
que ha producido en los campus una inestabilidad y un notable descenso en la cali-
dad y en los rendimientos académicos. Estudiaremos la relacién entre el Gobierno y
las instituciones de educacién superior, sobre todo en los espinosos temas de finan-
ciacién y control, con miras a establecer el debido grado de intervenciéon por parte
del Estado en las instituciones universitarias, y los limites de la libertad y autono-
mia que éstas reclaman. Estudiaremos la forma de que las universidades puedan
mejorar su situaciéon econémica, disminuir su dependencia con respecto al Gobierno
y crear una colaboracién mds positiva con el Estado y con el piblico.

Para reforzar las ciencias sociales, afirmaremos que la logica de la estructura
tradicional de la disciplina, que constituye la base para la investigacién y los progra-
mas universitarios, no es valida en muchos aspectos y se impone una revision que
ponga de relieve la interrelacion entre los conocimientos tedricos y las cuestiones
de desarrollo. Un enfoque restrictivo centrado tan solo en la disciplina favorece la divi-
sién artificial de los conocimientos y el auge de una perspectiva fragmentada, inco-
herente e intelectualmente pobre para la formacion e investigacion socioldgicas.
Estudiaremos otras estructuras alternativas y complementarias y otros enfoques que
estan siendo actualmente estudiados por muchos pedagogos para fomentar una
mejor comunicacién entre las disciplinas y establecer una relacion mas estrecha entre
la investigacion y la ensefianza por un lado, y la resolucion de problemas y la prac-
tica del desarrollo por el otro (Gibbon, 1998; Wallerstein et al., 1998; Marks, 1992;
Edwards, 1989; Cernea, 1995). Asimismo, estudiaremos la manera de mejorar la
comunicacién y la comprension entre los investigadores y los politicos para supe-
rar las barreras de conflicto y desconfianza mutua que existen entre ellos.

Terminaremos con algunas reflexiones generales sobre los dilemas del desa-
rrollo nacional en el contexto de la dilatada inestabilidad interna y las restricciones
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impuestas por un entorno econémico internacional hostil. Las naciones acreedoras
y las instituciones financieras internacionales parecen haberse apoderado de los proce-
sos politicos y de desarrollo, al disponer de sus propios consultores, programas de
investigacién y directivas politicas disefiadas de antemano. ¢Cémo reforzar la capa-
cidad local de investigacién y movilizar los conocimientos y saberes locales para
apoyar de manera mds sistemdtica éstos y otros desafios del desarrollo nacional?

Las tribulaciones de la educacion superior

En Nigeria, las universidades y demads instituciones de educacién superior han entrado
en una situacién de retroceso sin remedio y son s6lo una sombra de su antiguo
esplendor. La reduccién de medios econdémicos y el aumento desmesurado del nimero
de alumnos han hecho que los programas y productos de estas instituciones, que
antes gozaban de gran consideracion tanto dentro como fuera del pais, sean ahora
muy inferiores. En 1990, se habian fundado en Nigeria 36 universidades, 20 de las
cuales estaban administradas por el Gobierno federal; y 69 escuelas politécnicas,
escuelas normales de formacién y de tecnologia, 17 de las cuales dependian también
del Gobierno federal. Los gobiernos de los distintos Estados han creado sus propias
universidades y escuelas, a veces mas como signo de prosperidad que como respuesta
a unas necesidades y prioridades racionalmente fundadas (Atteh, 1996; Biobaku,
1985). Las estructuras y servicios que fueron ideados para una poblacién estudian-
til mucho menor tienen que hacer frente ahora a la enorme expansién de los alti-
mos afios y han caido por lo tanto en un grave deterioro. La universidad de Ibadan
tenia en 1991 una poblacién de unos 14.000 alumnos, el doble que en 1972, sin
contar con ninguna mejora apreciable de infraestructura.

La supresion de los subsidios para los estudiantes debida al programa de ajuste
estructural de mediados del decenio de 1980 {Repiiblica Federal de Nigeria, 1987)
ha hecho que los estudiantes, los padres y otros beneficiarios de la educacién supe-
rior se vean obligados ahora a pagar mucho mds por unos servicios de calidad
dudosa. El informe Coombe (1991) ofrece una imagen muy representativa de la
penosa situacion de las universidades:

Una estudiante relata un dia de su vida universitaria. Se levanta antes del amanecer, enrolla
su colchoneta y sale al vestibulo de la residencia que comparte con otras once compaiieras. En
un principio, la habitacién estaba acondicionada para dos personas, después se pusieron lite-
ras para que pudieran dormir cuatro. Ahora cuatro estudiantes la ocupan oficialmente y
pagan el alquiler. Para compartir los gastos, subarriendan el sitio de dormir a ocho ocupan-
tes ilegales. No hay agua en el campus [...] Toma un cubo y se va a hacer cola a la fuente.
Un mal dia, pasan horas antes de que pueda llenar su cubo y volver para preparar el té y
lavar. Decide si va a tomar su tinica comida por la mafiana (comida — 0 — 0), por la tarde (0
~ comida - 0) o por la noche (0 — 0 - comida). Llega a la clase que estd abarrotada y sélo
hay sitio para estar de pie [...] Los que no pueden ver se las arreglan para copiar los apuntes
de los que si ven. Después de clase, pueden comprar al profesor apuntes impresos. Es un
negocio secundario de éste, un complemento de su salario que se ha visto reducido por la
devaluacién de la moneda v la inflacién. El profesor recomienda lecturas, pero los libros no
estin en la biblioteca (Coombe, 1991, pag. 2).
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Los profesores y los estudiantes estan al margen de las principales corrientes de sus
campos de estudio y casi completamente aislados de los conocimientos internacio-
nales. Las compras de la biblioteca, sobre todo las suscripciones a revistas, han sido
reducidas de forma dristica por falta de moneda extranjera. Para el personal docente,
la falta de material y la menor retribucion y consideracién de sus méritos académi-
cos han significado una pérdida de moral y de autoestima profesional. No todos
pueden perseverar y algunos se ven incitados, en aras de la supervivencia, a buscar
segundos o terceros empleos o a recurrir a la corrupcién, al oportunismo o a otras
formas de conducta indigna y poco profesional. Esto explica el nivel cada vez peor
de mediocridad intelectual y el deterioro generalizado de la situacién académica que
se puede observar en muchas de nuestras instituciones de educacién superior {Ajayi
et al., 1996; Atteh, 1996; Coombe, 1991).

Estas instituciones tan deterioradas no pueden producir mis que estudiantes
y conocimientos de escasa calidad. Un informe reciente sefiala que de los 836 progra-
mas universitarios analizados para su homologacién, sélo 185 cumplian los requi-
sitos de contenido académico y acondicionamiento fisico y de personal; 79 no fueron
homologados y 572 obtuvieron solamente una homologacién provisional (Sanyal
et al., 1995). El mercado de trabajo para muchos de nuestros licenciados esté satu-
rado y son frecuentes las quejas de que las cualidades profesionales, morales y de
actitud de los que encuentran trabajo son muy decepcionantes. Por tanto, es licito decir
que ya no se puede confiar en la aportacion general de la educacion superior al desa-
rrollo nacional.

Esta situacién se puede explicar en parte por el prolongado periodo de régi-
men militar y el deterioro de la administracién interna de las instituciones univer-
sitarias. Las tensiones politicas y los traumatismos econémicos de los decenios de
1980 y 1990 han envenenado las relaciones Estado/universidad (que son dificiles
de por si incluso en los buenos tiempos). El modelo de financiacién gubernamental
ha hecho que se ponga en duda la fiabilidad y el grado de autonomia de que deben
disfrutar estas instituciones. Tradicionalmente, las universidades y demds institu-
ciones universitarias eran una especie de guardianes de la conciencia publica y criti-
cos independientes de las politicas del Gobierno y de la sociedad en general. Pero
s6lo pueden cumplir adecuadamente esta misién si disfrutan del derecho a ensefiar
e investigar en libertad, a debatir y publicar sus resultados sin censuras ni interfe-
rencias politicas o burocréticas. En Nigeria, el dilatado periodo de gobierno mili-
tar ha hecho que los partidos politicos y la prensa fueran inexistentes o ineficaces, por
lo que los profesores y los estudiantes universitarios se han decantado por un mayor
activismo politico, cuestionando la legitimidad y las politicas de los militares. Los
sucesivos regimenes del pais, reacios en general a las voces de independencia, han
sido brutalmente represivos y antiintelectuales, sirviéndose de informadores y agen-
tes infiltrados en los campus (con frecuencia, los vicerrectores y otros funcionarios
importantes de estas instituciones) para perseguir e intimidar a los estudiantes y
profesores. Se acusa a las universidades de ser peligrosamente contrarias al sistema,
contestatarias y potencialmente subversivas. Los funcionarios piblicos han arre-
metido contra la “vaca sagrada de la universidad”, contra su elitismo, su aislamiento
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en una torre de marfil y su distanciamiento desdefioso de las realidades practicas de
la sociedad para cuyo servicio fue creada. Los profesores universitarios son despre-
ciados por su verborrea y teorizacion excesiva y porque consideran su prestigio y
sus privilegios inamovibles, y se considera que no habria que dejarlos controlar sus
asuntos ni confiar en la evaluacién que hagan de su propia contribucién a la nacién
(Sutherland-Addy, 1993; Daly, 1979).

Hasta cierto punto, el Gobierno tiene la responsabilidad de que las univer-
sidades se mantengan apartadas de sus tradiciones y orientaciones coloniales, aten-
diendo al logro de los objetivos politicos nacionales actuales y urgentes, y de garan-
tizar que estas instituciones empleen el dinero que reciben razonablemente y en el
interés publico. Las universidades e instituciones afines aceptan a veces que tienen que
rendir cuentas, pero cuentas a los que pagan impuestos y a la sociedad en general,
y no a cada Gobierno que llega al poder. Como sefial6 en cierta ocasién el profe-
sor Boaten, aunque el Gobierno, que paga al musico, tiene derecho a imponer la
melodia, no lo tiene a decirle coémo debe tocarla (en Sanyal et al., 1995, pag. 229).
El reto, desde luego, es encontrar el punto de equilibrio entre el control estatal y la
autonomia interna de estas instituciones para garantizar que la libertad académica
no equivalga a inmunidad o privilegio elitista, ni se emplee de manera selectiva o
partidista dentro y fuera de los campus. Més adelante volveremos a las dificiles cues-
tiones de la financiacion gubernamental y del control de las instituciones universitarias,
y cOmo estas instituciones pueden reforzar y mantener sus fuentes de recursos y
disminuir su dependencia con respecto al Gobierno sin que ello suponga menoscabo
de su mision esencial de ensefiar e investigar.

Las ciencias sociales y el desarrollo nacional

Es urgente analizar la relacién y complementariedad entre la investigacién sociolé-
gica y los procesos de adopcién de politicas. Los criticos se quejan de que los cono-
cimientos universitarios no siempre se reflejan en el saber practico ni en los hechos,
debido a las muchas deficiencias en las formas de generar, comunicar y emplear
estos conocimientos (Bathgeber, 1988; Glover, 1995; MacNeil, 1990). La investi-
gacion tiende a estar supeditada a la oferta y no a la demanda. En lo que se refiere
a la oferta, algunas de nuestras instituciones de educacién superior estin todavia
muy influidas por los modelos coloniales heredados y conservan en cierta medida
los antiguos ideales de generar conocimientos en su propio beneficio o con el obje-
tivo limitado de formar a una elite local que lleve a cabo el proceso de descoloni-
zacién y africanizacién. Todo ello repercutia en la forma y el contenido de los curri-
culos, en los que la resolucion de problemas o el ejercicio profesional eran temas
muy secundarios para la educacién superior (Sawadago, 1995; Ngara, 1995).

En la actualidad, los gobiernos, las agencias donantes o el sector privado se
estan impacientando con la investigacién y la educacion académicas porque no guar-
dan relacién, o si acaso muy remota, con los problemas pricticos que plantea el
desarrollo. La investigacion en general se lleva a cabo de forma fragmentada y con
una visiéon muy reducida centrada en la propia disciplina, y los resultados de la inves-
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tigacion, que suelen estar influidos por diferencias ideolGgicas entre corrientes opues-
tas, son normalmente ambiguos, no llegan a ninguna conclusién y a veces son incluso
contradictorios. Los resultados suelen ser demasiado criticos, ofrecen pocas suge-
rencias concretas u opciones claras que sirvan de orientacién para adoptar las deci-
siones politicas. La calidad de los conocimientos generados esta ahora muy limi-
tada por la falta de contacto de nuestros socioldgos con la literatura actual y las
modernas técnicas de andlisis y por su aislamiento de las corrientes y tendencias
mundiales en sus dmbitos de estudio. Ademads, los académicos tienden a comuni-
carse entre si o con el publico cautivo que forman los estudiantes. Los resultados
de la investigacién que salen a la luz (los que merecen la pena) tienen muy poca
difusién y apenas repercuten en la adopcion de decisiones porque la informacién
no se publica en gran escala y no llega donde se necesita. Hay que reconocer que el
elevado indice de analfabetismo y los problemas logisticos y técnicos de la publica-
ci6én imponen grandes limitaciones a la difusién de los resultados de la investiga-
cidén; pero sigue siendo urgente mejorar el sistema de documentacién y los canales
de difusién para hacer que los resultados de la investigacién se vayan incorporando
a la prensa nacional y al sistema de informaci6n. Esto deberia hacerse en un lenguaje
sencillo, no técnico y familiar para el usuario, evitando la jerga, los graficos y las
“metodologias” que los profanos encuentran a veces fastidiosas. A este respecto,
serfan muy utiles los boletines con un lenguaje sencillo, los resiimenes y resultados
de la investigacion, sintesis ejecutivas, los documentos de trabajo y debate, asi como
las listas periddicas y los informes anuales de nuestras instituciones de educacién
superior (Dankckwor, 1990; Zeleza, 1997a; MacNeil, 1990).

Todo ello no eliminaria las numerosas barreras que existentes para la colabo-
racion efectiva entre los investigadores y los politicos, pues ambas partes enfocan
sus tareas desde distintos puntos de vista. Los politicos y los encargados de la adop-
ci6n de decisiones suelen sufrir presiones para obtener resultados a corto plazo, pero
la investigacién de calidad es mds sistematica y reflexiva y, por lo tanto, mas lenta.
Los investigadores académicos no prevén suficientemente los problemas y no reco-
miendan medidas preventivas, y apenas se ve la relacion entre el proceso de reali-
zacion de la investigacidn y la aplicacidn de los resultados. A su vez, los politicos
necesitan una investigacién y unos conocimientos relevantes desde el punto de vista
politico “que se generen teniendo presente su puesta en practica, y no que se elabo-
ren primero y se apliquen después a ese contexto por un grupo diferente” de profe-
sionales (Gibbon, 1998). Desean formas mas “flexibles de incorporar la investigacion
a los programas, de manera que los beneficios que se deriven de los estudios se
puedan llevar a la préctica mientras dura el acontecimiento y no después” (AID-
WATCH, 1999). Este es un punto de partida o quizi s6lo una prolongacién de la
préctica tradicional cuya premisa es:

Es un error esperar que la investigacién universitaria produzca unos resultados adecuados al
mercado porque se trata de una investigacion fundamental. Es el empresario el que puede
convertir los resultados de la investigacién fundamental en productos comerciales por medio
de la investigacién aplicada llevada a cabo en sus propios laboratorios o en las universida-
des bajo su patrocinio (Biobaku, 1985).
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Por el lado de la demanda, los politicos y los profesionales también plantean proble-
mas para el didlogo y la cooperacién que debe existir entre ellos y los investigado-
res académicos, pues suelen considerar desdefiosamente la investigacién académica
como algo esotérico y que no tiene en cuenta el factor politico y econémico de las deci-
siones politicas, lo que implica conciliar los intereses sociales y comerciales contra-
dictorios. Los resultados de la investigacion, objetivos y con base cientifica, pueden
llegar a ser politicamente incémodos o inadecuados desde el punto de vista comer-
cial para los diferentes intereses creados. Por este motivo, es muy frecuente que el
Gobierno o las empresas contraten a sus propios consultores, creen sus propios equi-
pos de investigaciéon (adecuadamente compuestos) y encarguen sus propios estu-
dios, con una orientacién muy concreta, sobre un tema determinado, y contar con
su asesoramiento. Estos informes se corrigen después y se publica un “libro blanco™
para orientar las decisiones y actividades de los funcionarios. De hecho, la Reforma
de la Administracién Civil de 1998 en Nigeria exige a los ministros del Gobierno
crear sus propias unidades de investigacion y analisis dentro de los ministerios, en vez
de complicarse la vida con la investigacién académica (Ikpi y Olayemi, 1997). Este
tipo de “ciencia cautiva” va en contra de la independencia y objetividad del inves-
tigador, y por lo tanto no es aceptable para el socidlogo académico (Glover, 1995;
MacNeil, 1990; Garrett y Islam, 1998; Edwards, 1996). Ademas, ha habido una
incoherencia notable y muchas contradicciones en el proceso de adopcion de politicas
en Nigeria, debido a los frecuentes cambios de Gobierno y de directrices politicas
desde el final de la guerra civil en este pais.

Peor atin es el hecho de que la mayoria de las agencias donantes bilaterales y
multilaterales y sus programas de ayuda tienen asesorias fuertemente financiadas que
emplean a decenas de miles de “expertos extranjeros”. A veces, lo que hace este
modelo de ayuda técnica es aumentar los problemas de la dependencia, pues sub-
estima los conocimientos locales y va en contra de los esfuerzos locales de forjar
capacidades. Fl sistema de consultorias ha sido predominante en el enfoque de la
cooperacion para la ayuda y el desarrollo y ha sido muy denostado por su ineficacia
y por su tendencia a “creer que los problemas locales se resuelven con hipétesis y solu-
ciones previstas de antemano”, en vez de indagar a escala local los problemas y las
prioridades e incorporar los conocimientos y sabiduria locales al proceso de resolu-
cién de problemas (Asociacion para el Desarrollo de la Educacién en Africa, 1998;
Mkandawire, 1998; Mascelli y Sottas, 1996). En una critica reciente se sefialaba que:

Actualmente estin trabajando en Africa subsahariana mas de 100.000 expatriados proce-
dentes de Europa y América del Norte, la mayor parte para el Banco Mundial, las
Organizaciones USAID y Desarrollo. Esta cifra es mucho mds elevada que la que habia en el
momento de la independencia en 1960. Mis de cuatro billones de délares se estdn gastando
anualmente en Africa en ayuda técnica extranjera, principalmente en consultorias y andlisis
de politicas (Atteh, 1996, pig. 36, sacado de un informe del Banco Mundial)

También es preocupante el hecho de que la cultura de las consultorias fuertemente
financiadas y la investigacién contratada pueda socavar la indole y el rigor propio
de la investigacién académica, sustituyendo la tradicién de la indagacion cientifica
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por informes de proyectos, informes de viabilidad e informes de evaluacién de consul-
toria (Buchert y King, 1996, especialmente pdgs. 105-111). De nuevo, el reto es
hacer que los politicos y los investigadores académicos aprecien mutuamente su
cultura, necesidades y limitaciones; preservar lo esencial de la investigacién hacién-
dola a la vez mas 1til y consecuente con las realidades de tipo préctico y politico; y
mantener el debido equilibrio entre la investigacién fundamental y reflexiva por un
lado, y por otro, la necesidad de una investigacion relevante desde el punto de vista
politico y orientada a la practica.

Hay otra cuestién todavia mds preocupante, y es que ni los investigadores ni los
politicos prestan la suficiente atencion a los intereses y opiniones de la poblacién a
la que van dirigidos la investigacion y el desarrollo. “Una gran parte de la investigacion
convencional resulta indtil porque se realiza mas por la satisfaccién del investiga-
dor que por la materia investigada” (Edwards, 1989). Esta es la base de la exigen-
cia de un enfoque de la investigacién y desarrollo mds participativo y de un elemento
mas activo de extension de programas de estudio para el desarrollo.

Replantear la funcién y la finalidad
de la educaciéon superior

Hay que ser realmente optimista para no rendirse ante la situacién actual de la
educacién superior en Nigeria, pero esta situacion puede ser la oportunidad que se
necesitaba para revisar la finalidad de la educacién superior y la funcién de las cien-
cias sociales. No faltan las ideas sobre las cosas que necesitan una reforma mais
urgente. La comunidad internacional para el desarrollo, y también el Banco Mundial,
parecen estar actualmente tan preocupados como los gobiernos nacionales por encon-
trar la forma de revitalizar y estabilizar el sistema. Los diferentes equipos de trabajo
de la Asociacidn para el Desarrollo de la Educacién en Africa (ADEA), en colabo-
racién con la Asociacién para las Universidades Africanas (AUA), la UNESCO, la
Asociacién de Universidades de la Commonwealth y diversas organizaciones inde-
pendientes de investigacién, fundaciones y organismos de ayuda han aportado nume-
rosas ideas y recomendaciones sobre lo que tienen que hacer los gobiernos nacio-
nales, la comunidad internacional y las propias instituciones universitarias (ver los
distintos resimenes e informes de la AUA y de la ADEA; AUA y Banco Mundial,
1997; Sanyal et al., 1995; Coombe, 1991). Lo que si parece faltar es la voluntad
politica y los recursos para llevar a cabo los cambios necesarios.

Hemos observado que las cuestiones de financiacién y control constituyen el
nucleo del problema. Algunos analistas creen que el primer paso para el proceso de
recuperacion es “amansar al Estado” y reorganizar las prioridades de los gobier-
nos. La mayoria de las instituciones universitarias estdn financiadas en un 80% con
recursos publicos, y los gobiernos tienen la tentacién de considerarlas como orga-
nizaciones paraestatales o como una prolongacion del aparato estatal que tienen
derecho a controlar y corregir, como se ve en el hecho de nombrar los consejos recto-
res o los funcionarios clave, e incluso intervenir en las decisiones sobre los niveles
de admisién, las condiciones de trabajo del personal, etc. Y son éstos precisamente
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los principales puntos de friccidn, pues los profesores y estudiantes suelen procla-
mar vigorosamente sus derechos y se oponen a lo que interpretan como una inje-
rencia oficial y un ataque a la libertad y a la autonomia académicas. No es tarea
sencilla establecer el debido equilibrio entre la autonomia de las instituciones y el
control estatal, pues el modelo varia en los diferentes paises, dependiendo del sistema
politico y de la forma de gobierno. El modelo centralizado y autoritario del gobierno
militar de Nigeria supuso un sistema de control represivo, muy diferente de lo que
cabe esperar de un régimen democratico y verdaderamente federal. En cualquier
caso, el objetivo iltimo es fomentar el didlogo, el entendimiento y la colaboracion
entre el Gobierno y las instituciones de educacién superior a través, por ejemplo,
de la elaboracidn conjunta de proyectos y programas, de tener miembros recipro-
camente en los comités y equipos directivos, intercambiar personal en comisién de
servicios por periodos breves, etc., de manera que el Gobierno pueda pasar del
control directo a la supervision a través de organismos intermedios eficaces. Como
sefial6 un analista:

El Gobierno y la sociedad deben admitir que la funcién de las universidades ha sido siempre
desafiar el orden establecido. La indole de su trabajo consiste en cuestionarlo y buscar un
mejor entendimiento. En ese proceso también resultan irritantes y provocadoras, pero esto
ha sido siempre un riesgo asumido por toda nacién que decide crear su propia universidad
{(Asociacién para las Universidades Africanas y Banco Mundial, 1997).

Por su parte, las instituciones de educacién superior tienen mucho que hacer en
cuanto a poner orden y limpieza con miras a recuperar su imagen y ganarse la
confianza y benevolencia, tanto del Gobierno como de la poblacién en general. Es
preciso que revisen sus funciones y finalidades y pongarral dia sus programas y sus
métodos de administracion. Tienen que mejorar los mecanismos internos de auto-
rregulacion y responsabilidad para frenar la actual tendencia del Gobierno a some-
terlas una vigilancia y a unas ingerencias inutiles. Esto significa que deben ser mas
transparentes, mas efectivas, democrdticas y descentralizadas en su forma de actuar.
Deben mantener y no comprometer los altos ideales de la “torre de marfil”, pero
dejando a un lado las connotaciones negativas y peyorativas que entrafia esta imagen.
También hay que evitar con firmeza las aberraciones soterradas del tribalismo, el
estatalismo v el exclusivismo en nuestros campus, pues sélo contribuyen a instalar
la mediocridad debida a los intereses creados.

Hay que llamar la atencidn una vez mas sobre la necesidad de un planeamiento
estratégico para fijar las prioridades, racionalizar los programas y establecer unos
centros de excelencia nacionales y regionales como modo de reducir los costes y
aunar los recursos y los saberes para obtener mds eficacia y mayor alcance.
Desgraciadamente, las funciones y finalidades de nuestras universidades, escuelas
politécnicas y escuelas normales estan cada vez menos claras, pues, para obtener
mas ingresos, se van apartando cada vez mds de sus principales funciones. La proli-
feracion de universidades federales, estatales y ahora privadas ha supuesto la multi-
plicacién y duplicacién de cursos y programas incluso en instituciones que se crea-
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ron como centros especializados profesionales, tecnolégicos o agricolas (Ngara,
1995; Ajayi et al., 1996).

La escasez de fondos es la razén de todo este desorden. Las universidades y
demads instituciones universitarias tienen que encontrar férmulas para generar legi-
timamente los recursos que necesitan y disminuir asi su dependencia de la ayuda esta-
tal. El coste del sistema deberia ser compartido equitativamente por el Gobierno, los
beneficiarios y los dem4s interesados. Para las propias instituciones, es urgente diver-
sificar sus fuentes de ingresos, tener un espiritu mas empresarial y comercializar sus
conocimientos y saberes para generar mds recursos con miras a renovar sus infra-
estructuras académicas y servicios. Hasta cierto punto esto es legitimo, y el Gobierno
y las agencias donantes deben contribuir a reforzar y emplear la capacidad de inves-
tigacién local, en vez de debilitarla confiando indebidamente en consultores exter-
nos. El aumento incontrolado del nimero de matriculas para generar fondos podria
resultar contraproducente. Hay que encontrar formas de aumentar el acceso a la
educacidn superior sin sacrificar la calidad y establecer el equilibrio adecuado entre
el nimero de alumnos y las facilidades de acceso, aunque esto signifique reducir la
matricula en algunas carreras tradicionales. Los escasos recursos de que se dispone no
deben retirarse de las dreas basicas de ensefianza e investigacion en pro de la presta-
cién de servicios municipales, auxiliares, de recuperacién o de otro tipo que otros
niveles o sectores del sistema educativo pueden ofrecer adecuadamente. Este replan-
teamiento implica cambios sustanciales en las ciencias sociales.

La reestructuracion de las ciencias sociales
en aras de una mayor relevancia

Hemos llamado la atencién sobre las diversas formas en que las ciencias sociales
estan divididas en diferentes sitios y sobre el problema de la comunicacién entre los
socidlogos, y entre éstos y los politicos y administradores. Los problemas de dupli-
cacién y superposicién en las diferentes disciplinas y subdisciplinas son ya conocidos
y no requieren mds comentario. Obviamente, es necesario reconsiderar la organi-
zacion de las ciencias sociales y poner al dia sus métodos para mejorar su situacion,
su relevancia y su incidencia en la sociedad.

Las tendencias emergentes en la teoria de las ciencias sociales apuntan hacia
una mayor comunicacidén entre las disciplinas tradicionales y entre éstas y el publico
no académico, hacia un cambio desde la tradicién, propia de la disciplina, de espe-
cializacién rigida a un enfoque interdisciplinar mas amplio y flexible. Como obser-
vaba recientemente un critico: “los investigadores ya no pueden permanecer atrin-
cherados dentro de los limites de sus propias disciplinas, [pues] el proceso de desa-
rrollo va mds alld de las capacidades de analisis de una sola disciplina.” La Comisién
Wallerstein de 1995 sobre las ciencias sociales cuestiona la logica de las actuales
divisiones de las disciplinas y sefiala que “ha disminuido el consenso en lo referente
a las disciplinas tradicionales”. El informe urgia a los sociélogos a innovar, y a
“ampliar la organizacién de la actividad intelectual sin tener en cuenta los limites
actuales de las disciplinas”:
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Ser fiel a la historia no es, finalmente, la competencia exclusiva de los historiadores. Es una
obligacién de todos los sociélogos [...] Las cuestiones econémicas no son competencia exclu-
siva de los economistas, sino que son muy importantes en todos los analisis sociolégicos.
Tampoco es absolutamente seguro que todos los historiadores profesionales sepan mas de
las explicaciones historicas, los socidlogos de las cuestiones sociales, ni los economistas de
las fluctuaciones econémicas, que otros socidlogos en el terreno. En sintesis, no creemos que
existan monopolios de saberes o dmbitos de conocimientos reservados a personas con deter-
minados titulos universitarios (Wallerstein et al., 1998).

El Profesor Ali Mazrui ya habia avisado del peligro de adoptar sin mas “las cate-
gorias convencionales de las disciplinas occidentales” en las universidades africa-
nas. En su lugar, recomienda hacer las clasificaciones atendiendo a los problemas y
orientdndolas a la prictica, como la “escuela de estudios rurales”, “la escuela de
estudios urbanos” y estructuras de este estilo empleadas actualmente para estudios
de zonas y estudios de desarrollo en algunos lugares del mundo. También propone
otras formas de emancipar culturalmente a Africa, diversificando los modelos e
influencias externos en nuestro sistema educativo y adaptando las ideas occidenta-
les u otras también externas que decidamos adoptar (Mazrui, 1992). Otros exper-
tos en educacién han dado indicaciones para que los profesores y estudiantes puedan
crear multiples asociaciones de departamentos en sus instituciones y grupos inter-
disciplinarios de investigacién para colaborar en algunos temas durante un periodo
de tiempo determinado. Este enfoque ya se esta adoptando en algunas partes del
mundo académico.

Ademas de considerar estos objetivos a largo plazo, nuestras instituciones de
educacion superior deben tratar de fomentar su caricter nacional y cultural afri-
cano, naturalmente sin que ello vaya en detrimento de su situacion ni de sus pers-
pectivas internacionales. Como aspiran justamente a los niveles e ideales interna-
cionales, deben contar con las condiciones y necesidades locales sin desdeiiar la
cultura y los ideales académicos. Hay que hacer mas hincapié en cuestiones actual-
mente preocupantes, como la necesidad de unidad, justicia y armonia entre las etnias;
un modelo nacional de democracia y de derechos humanos basado en los valores
culturales africanos; la reduccién de la pobreza, la autoconfianza nacional y demas
objetivos de desarrollo formulados en nuestro Segundo Plan de Desarrollo Nacional,
1970-1975, en los Objetivos Fundamentales y Principios Directivos de Politica Estatal
en nuestra Constitucion , en VISION 2010 y en otras iniciativas politicas y progra-
mas de desarrollo mds recientes.

Los sociélogos no sélo tienen que ponerse ellos mismos y sus programas en
linea con los objetivos de desarrollo nacional, sino que deben presionar para inter-
venir mis en los procesos de formulacién de politicas y tomar un papel mds activo
en la implantacién de los resultados de sus investigaciones. Deben prever las cues-
tiones y problemas que plantea el desarrollo y brindar un asesoramiento a su debido
tiempo, y no esperar al anélisis post mortem o a analizar los hechos cuando ya han
pasado. Con sus ensefianzas, investigaciones y debates publicos tienen que producir
licenciados competentes y buenos, y patriéticos ciudadanos merced a los cuales
mejore la calidad de la administracion publica y el buen gobierno del pais.
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Observaciones finales

Para terminar, diremos que el desarrollo nacional depende de muchas mas cosas que
de la situacién de la educacién superior y la calidad de las recomendaciones politicas
hechas por los soci6logos. Es preciso luchar con los numerosos problemas internos
del subdesarrollo, en especial con la mala administracién interna y con las grandes
limitaciones impuestas por el entorno econdémico internacional. Los objetivos del desa-
rrollo nacional de Nigeria han sido sefialados y explicados en repetidas ocasiones;
desgraciadamente, nuestro rendimiento nacional ha sido desastroso, sobre todo durante
los decenios de 1980 y 1990. La inestabilidad interna y la falta de voluntad lo expli-
can en parte, pero el principal problema es que los gobiernos africanos parecen haber
perdido el control del proceso de formulacién de politicas y estan obligados a acep-
tar los mandatos de las naciones acreedoras y de las instituciones financieras interna-
cionales. En la actualidad, nuestros gobiernos tienden cada vez mas a discutir las cues-
tiones del desarrollo con los donantes y acreedores, y no con sus propios conciuda-
danos: el pago de la deuda, la ayuda para el pago de la deuda y los nuevos plazos, y,
paraddjicamente, mas ayuda para el desarrollo. Por contradictorio que parezca, nues-
tras instituciones de educacién superior necesitan muchisima ayuda de la comunidad
internacional para rehabilitar su infraestructura universitaria empobrecida y facilitar
el acceso a la investigacién y a las nuevas técnicas de andlisis, al equipamiento y a la
literatura especializada. Las organizaciones bilaterales y multilaterales que se ocupan
de la educacién superior deben aportar la ayuda necesaria para reforzar la capacidad
local mediante la formacién en planeamiento y administracion, los intercambios acadé-
micos internacionales (Norte-Sur y Sur-Sur), las relaciones entre universidades y otros
tipos de colaboracion que contribuyan a crear vinculos de verdadera cooperacién y a
reducir los problemas actuales de dependencia.

Nota

1. Este articulo fue el documento principal de la quinta Conferencia Nacional Anual de
la Escuela de Ciencias Sociales, Escuela Normal, Owerri, Nigeria, 11 al 14 de agosto,
1999.
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BENJAMIN BLOOM

1913-1999

Elliot W. Eisner

Su metro y sesenta y cinco de estatura no hacia de Ben Bloom una persona muy alta,
pero su altura fisica no se correspondia en absoluto con su presencia en una sala o
con la talla que alcanzé en el campo de la educacién. Confieso que resultaba extrafio
que alguien con un fisico tan poco imponente tuviera tanto peso y tanta aura en
una conversacion.

Benjamin S. Bloom naci6 el 21 de febrero de 1913 en Lansford, Pensilvania y
falleci6 el 13 de septiembre de 1999. Titular de una licenciatura y una maestria por
la Universidad del Estado de Pensilvania (1935) se doctor6 en Educacién en la
Universidad de Chicago en marzo de 1942. De 1940 a 1943, formo parte de la plan-
tilla de la Junta de Exdmenes de la Universidad de Chicago, tras lo cual pasé a ser
examinador de la universidad, puesto que desempefié hasta 1959.

Su primer nombramiento como profesor en el Departamento de Educacién de
la Universidad de Chicago tuvo lugar en 1944. Con el tiempo, en 1970, fue distin-
guido con el nombramiento de Catedratico Charles H. Swift. Fue asesor en mate-

Versién original: inglés

Elliot W. Eisner (Estados Unidos de América)

Ocupa la Catedra Lee Jacks de Educacion y es Profesor de Arte de la Universidad de Stanford.
Ha dado conferencias por todo el mundo sobre el desarrollo de la inteligencia estética. Sus
principales publicaciones son The enlightened eye: qualitative inquiry and the enhancement
of educational practice [El ojo ilustrado: indagacion cualitativa y mejora de la practica educa-
tiva] (1991), Cognition and curriculum reconsidered, segunda edicién [Una reconsideracién
del conocimiento y el curricule] (1994), The educational imagination: on the design and
evaluation of school programs, [La imaginacion educativa: sobre la elaboracién y la evalua-
cién de los programas escolares] tercera edicién (1994), y The kind of schools we need [El
tipo de escuelas que necesitamos] (1998). Estudié en la Escuela del Instituto de Arte de
Chicago, en el Instituto de Disefio del Instituto de Tecnologia de Illinois y en la Universidad
de Chicago. Ha sido Presidente de la Asociacién Nacional de Educacién Artistica de los
Estados Unidos de América, de la Sociedad Internacional para la Educacién por medio del
Arte (INSEA), de la Asociacion Estadounidense de Investigacion Educativa y de la Sociedad
John Dewey.
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El curso, 1o recuerdo muy bien, se lamaba “La educacién como disciplina”. Nuestro
objetivo en aquel curso era intentar comprender los tipos de preguntas que pueden
plantearse acerca del campo de la educacidn, y examinar las distintas respuestas que
se pueden dar a las mismas. Era una combinacién del anilisis conceptual de una
idea compleja y de una introduccion a los tipos de indagacién necesarios para llevar
a cabo un proyecto de investigacion. Parte del curso se centraba en el uso de esta-
disticas y en el cdlculo de probabilidades. El enfoque adoptado por Bloom consistia
en ayudarnos a comprender la probabilidad de una manera experimental. A dife-
rencia de la mayoria de los profesores, que se habrian decantado por dar una expli-
cacién tedrica del significado de la probabilidad, Bloom hizo que cada uno de noso-
tros lanzara monedas al aire y anotara cudntas veces salia cara o cruz en una serie
de intentos. Después hizo que la clase combinara sus “resultados” respectivos, lo
cual por supuesto dio lugar a una curva con forma de campana relativamente
uniforme que describia la distribucion del mimero de veces en los que aparecia cara
o cruz.

Su disposicién a dedicar una clase de posgrado a la produccién real de un expe-
rimento con el fin de ahondar en el significado de la idea de probabilidad era carac-
teristica de lo que siempre me parecid un tipo de progresismo realista revelador de
su enfoque de la educacion y, sobre todo, de la evaluacién de las consecuencias para
la educacion que él consideraba importantes.

La virtud de Bloom como profesor no se debia a que fuese el que mejor se
expresara de todo el cuerpo de profesores de la Universidad de Chicago de la época,
porque no lo era. Tampoco se debia a que hubiese inventado las actividades de
aprendizaje mds creativas, porque no lo hizo. Lo que Bloom ofrecia a sus estudian-
tes era un modelo de estudioso indagador, alguien que aceptaba la idea de que la
educacién como proceso era un intento de desarrollar el potencial humano, o, mds
aun, un intento de hacer posible ese potencial. La educacién era un ejercicio de opti-
mismo.

La creencia de Bloom en las posibilidades de la educacién constituyd, para
muchos de los que estudiamos con él, una fuente de inspiracién. Como ya he sefa-
lado, era un optimista, pero un optimista que tenia en cuenta los hechos y que conce-
bia los estudios de tal modo que dieran cuerpo a sus aspiraciones.

Creo que nunca olvidaré en una de sus clases en las que los estudiantes de
doctorado matriculados tenfan que presentar propuestas para sus tesis o describir
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estudios piloto que hubiesen realizado como investigacion previa para la elabora-
cién de éstas. Habian transcurrido unas semanas y me tocaba a mi presentar mi
proyecto. Mi tesis iba a dedicarse a la medicién de los tipos de creatividad mani-
festados en obras de arte en dos y tres dimensiones realizadas por nifios de entre 10
y 11 afios. Los criterios de identificacion de cada uno de los cuatro tipos de creati-
vidad que habia conceptualizado eran complejos y sutiles a la vez; la tarea de los
miembros del jurado era evaluar aspectos sutiles pero importantes de los elementos
creativos del trabajo del alumno. Lamentablemente, los coeficientes de correlacién
entre los distintos miembros resultaron ser unos cuarenta y hubo algunas risitas de
mis compafieros cuando escribi esos coeficientes en la pizarra. Bloom se molestd
ligeramente con la reaccion de los demas estudiantes y se dirigié a la pizarra para
demostrar, para mi sorpresa y la de los demas, lo significativas que eran las corre-
laciones dada la complejidad de las tareas que se les pedia realizar a los evaluadores.
En esa demostracion me ensefié lo importante que es apoyar a los estudiantes en
los momentos dificiles y poner las estadisticas en su contexto. La manera en la que
uno interpreta una serie de nimeros depende no sélo de cuestiones de medicién,
sino también de las caracteristicas de la situacién de la que se derivan esos niime-
ros. Fue una leccién que creo que nunca olvidaré.

Otra caracteristica de la pedagogia de Ben Bloom salia a relucir con mds frecuen-
cia en las conversaciones que manteniamos en privado en su despacho situado en
el tercer piso del Judd Hall, en el campus de la Universidad de Chicago. Su despacho
no procuraba un placer estético: colgada en la pared tenia una magnifica fotogra-
fia en blanco y negro de su maestro, Ralph W. Tyler, el resto del despacho estaba lleno
de libros, papeles y articulos de revistas desparramados y un conjunto variado de
cosas sin que, a mi parecer, reinara ningin orden logico. Pero tenia también una
gran pizarra, y era en esas conversaciones privadas con Ben Bloom cuando se podia
ver cuanto disfrutaba al ilustrar en la pizarra las relaciones que esperaba encontrar
o que habia encontrado en su investigacién. En estas conversaciones se hacia patente
su entusiasmo por la indagacién orientada hacia la investigacién. Estaba claro que
era un enamorado del proceso de descubrir y descubrir era, a mi modo de ver, lo
que mejor sabia hacer.

La taxonomia cognitiva

Uno de los mayores talentos de Bloom era su olfato para las cosas significativas. Su
trabajo inicial mas importante se centraba en lo que podria lamarse “la operacio-
nalizacién de los objetivos educativos”. Como ya he dicho, su maestro era Ralph
W. Tyler. Cuando Bloom vino a Chicago, trabaj6 con Tyler en la oficina del exami-
nador y le llamé la atencién sobre la importancia de elaborar especificaciones
mediante las cuales pudieran organizarse los objetivos educativos de acuerdo con
su complejidad cognitiva. Si pudiera desarrollarse tal organizacion o jerarquia, los
examinadores de la universidad contarian con un procedimiento més fiable para
evaluar a los estudiantes y los resultados de la practica educativa. El resultado de
este trabajo fue su libro Taxonomia de los objetivos educativos: Tomo I, el dominio
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cognitivo (Bloom et al., 1956), una publicacién que ha sido utilizada en todo el
mundo como ayuda en la preparacion de materiales de evaluacién.

La taxonomia cognitiva se basa en la idea de que las operaciones cognitivas
pueden clasificarse en seis niveles de complejidad creciente. Lo que tiene de taxo-
némico la taxonomia es que cada nivel depende de la capacidad del alumno para
desempeiiarse en el nivel o los niveles precedentes. Por ejemplo, la capacidad de
evaluar — el nivel mas alto de la taxonomia cognitiva — se basa en el supuesto de
que el estudiante, para ser capaz de evaluar, tiene que disponer de la informacién
necesaria, comprender esa informacion, ser capaz de aplicarla, de analizarla, de
sintetizarla y, finalmente, de evaluarla. La taxonomia no es un mero esquema de
clasificacién, sino un intento de ordenar jerdrquicamente los procesos cognitivos.

Una de las consecuencias que se derivan de las categorias de la taxonomia es que
no son s6lo un medio a través del cual pueden definirse tareas de evaluacion, sino que
también proporcionan un marco para la formulacién de los propios objetivos. A
Bloom le interesaba proporcionar una herramienta prictica y titil, que fuese
congruente con las caracteristicas de los procesos mentales superiores, segin se los
consideraba en aquella época.

A la publicacién de la taxonomia cognitiva siguié la publicacién de la taxo-
nomia afectiva. El trabajo de Bloom supuso una contribucién destacada porque
exploraba el terreno en que los educadores estaban interesados en adentrarse.

La contribucién de Bloom a la educacién va mas alld de la taxonomia. Estaba
interesado fundamentalmente en el pensamiento y su desarrollo. Su trabajo con
Broder {Bloom y Broder, 1958) sobre el estudio de los procesos mentales de los estu-
diantes universitarios fue otra iniciativa innovadora e importante para determinar lo
que ocurria en las cabezas de los estudiantes a través de un proceso de estimulacion
de la memoria y de técnicas de pensamiento en voz alta. Lo que Bloom pretendia
desvelar era en qué pensaban los estudiantes mientras ensefiaban los profesores,
porque reconocia que, en definitiva, lo importante era lo que estaban experimen-
tando los estudiantes. La utilizaciéon de protocolos de pensamiento en voz alta propor-
ciond una base importante para comprender mejor qué sucedia en la caja negra.

El aprendizaje de la maestria

Son muiltiples los rasgos que caracterizan la erudicién de Ben Bloom. En primer
lugar, como ya he sefialado, le interesaba comprender los modos de funcionamiento
del conocimiento y, lo que es mas importante, como pueden fomentarse los proce-
sos mentales superiores. En segundo lugar, tenia una fe inaquebrantable en el poder
del entorno para influir en la actuacién de los individuos. No creia en el determi-
nismo genético. A la larga, sus convicciones sobre las influencias del medio hicie-
ron que su trabajo tuviera una gran repercusion en el establecimiento del Programa
de Ensefianza Preescolar Head Start en los Estados Unidos de América. Se le invitd
a que diera su testimonio en el Congreso de los Estados Unidos de América sobre
la importancia de los primeros cuatro afos de la vida del nifio como momento critico
para promover el desarrollo cognitivo; sus palabras dieron sus frutos. En tercer
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lugar, Bloom crefa que no sélo el entorno era importante, sino también que era posi-
ble organizar sistemdticamente las formas en las que podia fomentarse el aprendizaje.
Mastery learning [El aprendizaje de la maestria] (Block, 1971), basado inicialmente
en el trabajo de John Carroll, es un buen ejemplo de su esfuerzo y de su fe en el
poder de los objetivos definidos racionalmente para promover su consecucién por
medio de la ensefianza.

Durante un siglo al menos, el enfoque seguido para medir y describir los resul-
tados universitarios de los estudiantes habia sido prever que se produciria una distri-
bucién normal y comparar los obtenidos por los distintos estudiantes. Los que habian
cometido menos errores o alcanzado los niveles superiores recibian la calificacién
de sobresaliente, mientras que aquellos que habfan tenido un rendimiento menos
brillante recibian notables. La mayoria de los estudiantes recibian la calificacién de
“bien”; los que se situaban por debajo de la media recibian la nota “suficiente” y
aquellos cuyos resultados no bastaban para lograr un “aprobado”, no pasaban. El
supuesto del que se partia era que siempre habria una distribucién normal de los
estudiantes y que el lugar que ocupase el estudiante en esa distribucién tendria que
determinar su recompensa, materializada en forma de calificaciones.

Bloom contemplaba este asunto desde otra perspectiva. Por influencia de Ralph
Tyler pensaba que lo importante en la ensefianza no era comparar a los alumnos,
sino que habia que ayudarles a lograr los objetivos establecidos en el programa de
estudios que estuviesen signiendo. La consecucién de los objetivos, y no la compa-
racién de estudiantes, era lo importante. El proceso didéctico tenia que ir encaminado
a disefiar tareas que progresiva e ineluctablemente llevaran a alcanzar los objetivos
definidos en las metas del curriculo. El aprendizaje de la maestria supone una confir-
macién de esta concepcidn. La variable en la que habia que actuar, segiin Bloom,
era la del tiempo. Desde el punto de vista pedagdgico, no tenia ningtin sentido espe-
rar que todos los estudiantes emplearan el mismo tiempo para alcanzar los mismos
objetivos. Existian diferencias individuales entre los estudiantes, y lo importante era
tener en cuenta esas diferencias para fomentar el aprendizaje, en vez de considerar
el tiempo como una constante y prever que algunos alumnos no aprobasen. La ense-
fianza no era una competicién. Ademas, a los estudiantes se les permitia, e incluso
se les animaba, a que se ayudaran entre ellos. Los comentarios y las correcciones
eran inmediatos. En resumen, lo que Ben Bloom estaba haciendo era aplicar de
forma muy racional los supuestos basicos que defienden los que creen que el proceso
educativo debe ir encaminado a la consecucion de objetivos educativos. Crefa que
semejante enfoque del curriculo, de la ensefianza y de la evaluacion haria posible
que practicamente todos los nifios obtuvieran resultados satisfactorios en la escuela.
El problema radicaba en la elaboracién del curriculo y en los modos de ensefianza
adecuados para fomentar la consecucién de los objetivos.

La obra en la que quizd estén mejor ilustradas sus convicciones sobre el poder
con que el entorno influye en la actuacion del ser humano es Developing talent in
young people [Desarrollar el talento en los jovenes| (Bloom ez al., 1985). En este
libro demostrd que adultos famosos en todo el mundo que habian logrado resultados
destacados — campeones de tenis, matemadticos, cientificos, escritores galardonados
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con premios — raramente habian sido considerados nifios prodigio. Bloom descubrié
que lo importante era la atencion y el apoyo que esas personas habian recibido de
sus padres en sus hogares. Los campeones de tenis, por ejemplo, contaron durante
su nifiez con clases de profesores de tenis cada vez més capaces. Debido aestoya la
cantidad de tiempo y de energia que utilizaron aprendiendo a jugar un tenis de campe-
onato, alcanzaron sus objetivos gracias a la orientacidn recibida y al esfuerzo, mas que
a la capacidad genética en bruto. Los logros obtenidos eran producto del aprendi-
zaje y en éste influian la oportunidad y el esfuerzo. En aquel entonces y ahora se
trataba de una concepcidn optimista de las posibilidades que brinda la educacion.

Es importante sefialar que las investigaciones de Bloom sobre los “superdota-
dos” socava en varios sentidos la concepcién tipica de superdotado. La connota-
cién mas comin cuando se habla de un “superdotado™ es que se trata de alguien
que posee una capacidad que otros no tienen. Un don sugiere algo especial, en gran
medida resultado de una capacidad transmitida genéticamente. Al igual que el emba-
razo — se esti o no se estd embarazada — un don es algo que se tiene o no se tiene. Si
bien es cierto que Bloom reconocia que algunas personas tenfan capacidades espe-
ciales sorprendentes, como es el caso de los idiots savants — personas que a pesar
de poseer una inteligencia por debajo de lo normal son brillantes en algunas tareas
intelectuales especificas —, la utilizacién de este modelo de la capacidad humana
transformaria el papel del educador, que pasaria de inventar formas para optimi-
zar la aptitud humana a realizar actividades relacionadas principalmente con la iden-
tificacion y seleccion. Este tiltimo proceso se basaba en la nocién de que la crema
siempre acaba por subir. Para Bloom, la mision del educador consistia en disponer
las condiciones del entorno para ayudar a que se desarrollaran las aptitudes que
tuviesen los individuos.

Ademis, reconocia que no existen apenas rasgos humanos que estén distri-
buidos dicotdmicamente. Las capacidades dependen de los tipos de interacciones
que los individuos hayan tenido con su entorno, y contar con entornos adecuados es
vital para el desarrollo de las potencialidades. De ahi que el concepto de superdotado
estuviese asociado con otros que planteaban problemas si se consideraba esencialmente
como una cuestién de todo o nada o si definia el papel del educador como el de
alguien cuya preocupacidn primera fuese identificar la capacidad en vez de desa-
rrollarla. Una vez mds, la idea de Bloom de desarrollar la capacidad humana presen-
taba un papel optimista del educador.

Muchos de sus alumnos también estudiaron la repercusién del entorno en los
resultados escolares. Dave (Dave, 1963), por ejemplo, estudié el entorno educativo
del hogar y en un intento de explicar las diferencias en los rendimientos de los distin-
tos hermanos descubrié que no se debe hablar simplemente del entorno educativo del
hogar, sino del entorno educativo de personas determinadas de ese hogar. Descubrié
que, a menudo, los padres proporcionan oportunidades y dan un apoyo distinto
debido a las distintas expectativas que tienen para cada uno de sus hijos. Lo que se
da y lo que se retiene repercute en lo que los alumnos pueden aprender, no sélo en
la escuela, sino también fuera del aula.
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Privilegio y rendimiento

Uno de los trabajos mds importantes de Bloom es su estudio de la estabilidad y el
cambio en las caracteristicas humanas (Bloom, 1964). Descubri6 que, en una distri-
bucién de resultados medidos, era posible predecir con una exactitud considerable
— alrededor del 0,8 — la ubicacién probable de los individuos a partir de los datos
de los resultados escolares de éstos obtenidos en afios anteriores. Al concluir el
segundo curso o alrededor de los siete afos, podia predecirse la situacién escolar
que el alumno o los alumnos tendrian en los primeros afios de su adolescencia. En
vez de considerar esta estabilidad como una manifestacién de determinismo genético,
Bloom llegd a la conclusién de que se podia contrarrestar ese determinismo a través
de una ensefanza eficaz. Si se concebia el curriculo como una forma de promover el
aprendizaje, si se organizaba de un modo secuencial y si se respaldaba mediante
modos de ensefianza adecuados y una variabilidad en el tiempo, se podria ayudar
a todos los alumnos a alcanzar los objetivos de la ensefianza.

La concepcion que Bloom tiene del aprendizaje es iconoclasta. Basicamente,
su mensaje al mundo de la educacién es que se centre en la consecucion de los obje-
tivos y que abandone el modelo de la educacién como una carrera de caballos, en la
que la meta principal es identificar a los mas veloces. La cuestién no es la veloci-
dad, sino los resultados y la superioridad o maestria alcanzados, y ése es el modelo
que ha de emplearse cuando se esté intentando elaborar programas educativos para
los jovenes. El aprendizaje de la maestria era una expresién de lo que Bloom veia
como un enfoque optimista de la consecucién de los objetivos de la educacién. Las
expectativas tradicionales de una distribucién de los logros en forma de campana
eran, muy frecuentemente, un reflejo de los privilegios sociales y de la clase social.
Asi, era probable que a los nifios que disfrutaban de las costumbres, actitudes,
competencias lingiiisticas y capacidades cognitivas de los miembros mds privilegia-
dos de la sociedad les fuera bien en el colegio en las tareas en que esas actitudes y
competencias eran pertinentes. Dar mds privilegios a los que ya tenian una ventaja
creaba una serie de desigualdades que acabarian por constituir enormes costos socia-
les. Y dado que el entorno desempefia un papel tan importante y da oportunidades
a los que ya son privilegiados, pareceria razonable creer que, al proporcionar ese
tipo de apoyo del que ya disfrutaban los privilegiados a los que carecian del mismo,
sus resultados mejorarian.

Creacion de instituciones

A los conocimientos de Bloom en el campo de la educacién se afiadia su dinamismo.
Con esto quiero decir que desempeiié un papel fundamental en la creacién de la
Asociacién Internacional de Evaluacién del Rendimiento Escolar (IEA) y en la orga-
nizacién del Seminario Internacional de Formacién Avanzada sobre Elaboracién de
los Curriculos, celebrado en Granna (Suecia), en el verano de 1971. Su trabajo en la
IEA, desde su creacion hace 30 afios, tuvo importantes repercusiones en las inicia-
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tivas internacionales destinadas a mejorar el aprendizaje de los estudiantes en los
paises miembros de esta asociacién.

Lo mas sorprendente de las opiniones de Bloom respecto a las comparaciones
internacionales es que era consciente, quizd mas que nadie, de la complejidad de los
resultados escolares y del peligro de una simplificacién excesiva basada exclusivamente
en las calificaciones. Para poder sacar de los tests conclusiones con valor didactico
se necesitaba saber mucho mas que cuil era la magnitud de las puntuaciones. Se ha
de conocer la cantidad de tiempo que se ha dedicado al estudio de la materia, cudles
son los recursos que tienen las escuelas y cudl es la calidad de la ensefianza que alli
se imparte. Bloom no se dedicaba solamente a hacer calculos con los numeros.
Comprendia perfectamente que el entorno es importante y que la capacidad de inter-
pretar las puntuaciones de los tests sin conocer el entorno en el que se daban esos
resultados no tenia ningin sentido. Lamentablemente, sus advertencias sobre estos
problemas no siempre han sido atendidas, teniendo en cuenta la tendencia que existe
en los Estados Unidos de América a publicar tablas de clasificaciones basadas en los
resultados escolares.

Sus actividades destinadas a mejorar la calidad del aprendizaje de los estu-
diantes recibieron un gran apoyo en el seminario sobre elaboracién de curriculos
celebrado en Suecia en 1971, En él participaron equipos de mds de 30 paises. Lo
mas frecuente era que las personas de esos paises tuviesen poca formacién en la
materia y que en la escuela utilizaran materiales y métodos que rara vez exigian algo
més que formas diversas de memorizacién. No se solia tener en cuenta la impor-
tancia de las diferencias entre estudiantes, las diferencias entre los distintos contex-
tos geogrificos y fisicos, y las diferencias de enfoques pedagdgicos, ya que todos los
paises elaboraban curriculos uniformes que proporcionaban muy poca ayuda a los
profesores sobre la forma de organizar el contenido y sobre el modo de proceder
en la ensefianza.

El objetivo del seminario sobre elaboracién de curriculos era proporcionar un
estimulo sustancial en la formacién de las personas con limitada experiencia en este
campo. Ademds se esperaba que los miembros de los equipos que habian asistido
regresaran a sus respectivos paises, tras las seis semanas que duraba el seminario, y
crearan centros dedicados a los curriculos con vistas a preparar materiales y enfoques
pedagdgicos mds eficaces. Para Bloom, el seminario era una forma de comenzar un
proceso de creacién de instituciones, tales como los Centros Nacionales de Elaboracién
de Curriculos. Los centros de Israel y de la India son ejemplos de los frutos de su
vitalidad en este campo.

Para Bloom, la creacién de instituciones no se limitaba al exterior de su pais.
En el Departamento de Educacién de la Universidad de Chicago, cred, casi solo, el
programa MESA (Medicién, Evaluacién y Anilisis Estadistico). Este programa estaba
ideado para preparar a los estudiosos que ya tenian las competencias cuantitativas
y analiticas necesarias para estudiar, detenidamente y con mas profundidad, las
cuestiones que habia que abordar con el fin de disefiar practicas de evaluacién verda-
deramente informativas y titiles desde el punto de vista educativo. Los ex alumnos
de ese programa son hoy las estrellas del sistema educativo. La genialidad del
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programa consistié en que nunca confundia lo significativo desde el punto de vista
estadistico con lo significativo desde el punto de vista educativo. Teniendo siempre
muy presentes las cuestiones relativas al valor educativo de lo que se estaba anali-
zando, los estudiantes de Bloom no eran meros técnicos. Su fe en las posibilidades
y en el potencial de la educacién como un ejercicio de optimismo inspiré sus ideas
relativas a la forma en que habia que preparar a los jovenes estudiosos en el campo
de la evaluacién,

El activismo y liderazgo de Ben Bloom en la educacién no se limit6 a sus impor-
tantes contribuciones al IEA, ni a la celebracién del Seminario Internacional de
Formacion Avanzada sobre Elaboracion de Curriculos; fue incluso mas alld de la
organizacion del programa MESA en el Departamento de Educacién de la Universidad
de Chicago. Bloom también presidi6 los comités de investigacién y desarrollo de la
Junta de Examinadores para el Ingreso a la Universidad y fue elegido presidente de
Asociaciéon Estadounidense de Investigacién Educativa en 1965. Los estudiosos reco-
nocieron la talla de este pequefio hombre de Chicago y le honraron con numerosos
nombramientos, titulos honorificos, medallas y cargos. Tenia olfato para las cosas
que eran importantes y la capacidad poco comun de formular problemas de inves-
tigacidon que respondieran a lo que, a su modo de ver, lo eran.

Ben Bloom no s6lo era un modelo de erudicién, sino que, para los que tuvi-
mos la suerte de trabajar con él, fue una fuente de inspiracién y una oportunidad
de ver a alguien profundamente convencido de que su trabajo depara satisfacciones
y de las posibilidades que ofrece la educacién. Dej6 una huella que tardard mucho
en borrarse. El campo de la educacién vy, lo que es mds importante, las vidas de
muchos nifios y adolescentes son hoy mejores gracias a su contribucién.
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