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Presentacion

Margarita Poggi'

Sin fines, la escolarizacion tendréa fin. Con esta frase, en la que juega con las distintas
acepciones del término “fin”, Neil Postman establece uno de los nudos fundamentales
para abordar el tema educativo, retomando diversos planteos sobre la cuestion. Para este
autor, la educacioén, especialmente aquella que tiene lugar en las instituciones escolares,
no puede existir sin alguna razén que dé sentido a su existencia. Por ello, para que en las
sociedades los fines no queden subsumidos en una racionalidad instrumental, recuperar
sentido resulta una tarea ineludible. Ello supone instalar amplios debates sobre temas
clave de las agendas educativas actuales, como los que se han promovido a lo largo
de los ultimos diez afos en los Foros Latinoamericanos de Educacién, organizados por
la Fundacién Santillana. Recuperando esta tradicion, se abordarén en este documento
algunos de los logros y desafios educativos, con un énfasis particular en América Latina.

Si bien se ofreceran algunas hipotesis para comprender procesos que tienen lugar
en la regiéon en torno a las problematicas seleccionadas —que estan lejos de agotar
el conjunto de tematicas que caracterizan sus sistemas y politicas educativas— cabe
aclarar que ello no implica desconocer la especificidad de los paises que la integran.

" Directora del IIPE-UNESCO Buenos Aires.



0 Presentacion

Por el contrario, un estudio en profundidad en cada uno de ellos destacaria sin-
gularidades que no son abordadas en este trabajo. No obstante lo recién afirma-
do, pensar y analizar tendencias mas generales que caracterizan la regién también
permite ofrecer un marco comparativo en el que cada pais pueda reconocerse o
diferenciarse en los matices que le son propios, asi como entender construcciones
colectivas que marcan épocas y ciclos en los procesos sociales y en el desarrollo de
las politicas educativas.

En sociedades plurales, como son las de la regién, deben buscarse ciertos consensos
sociales y pedagogicos no solo sobre los fines sino, ademas, sobre las formas en que
éstos se traducen en politicas. Asimismo, las politicas producen efectos, mas o menos
planificados segun los casos, y ellos son los que permiten componer una suerte
de mapa de temas y problemas clave de la situacion educativa latinoamericana.
Revisitar algunos de los logros y volver a mirar los desafios pendientes, con
particular atencion a las nuevas manifestaciones que estos adoptan, resulta uno
de los objetivos principales de este documento. En algunos casos, no se trata
de nuevos retos o desafios sino de deudas pendientes, que adquieren un lugar
relevante en las agendas, especialmente en las Ultimas décadas. No obstante, es
necesario reconocer que los problemas, aun cuando sean de larga data, no son
estrictamente los mismos: estos tienen otra densidad, otra complejidad, porque
el marco y los puntos de partida —siempre arbitrarios en sociedades con historia y
tradiciones— son otros.

Al mismo tiempo que se sefialan los desafios, también es importante hacer visibles
los avances y logros que en materia educativa se han producido en la region. Ellos
deben ser reconocidos porque son indicadores de los esfuerzos puestos en la edu-
cacién de las nuevas generaciones por parte de los Estados como de las sociedades
y porque, a la vez, también evidencian los esfuerzos de escuelas y docentes para
educar a nifos y jovenes, en contextos cambiantes y en nuevos escenarios.

La inclusion social y educativa
en América Latina

Organismos internacionales y regionales con presencia en América Latina—como UNESCO,
OEI, UNICEF, OEA, entre otros— impulsan o acompafian los procesos de debate, instalan
temas en la agenda educativa y promueven su desarrollo en el mediano y largo plazo.

En este sentido, la UNESCO ha subrayado la importancia de la perspectiva de derecho
y ha definido la educacion como un bien publico. ;Qué significan estas aseveraciones?
El planteamiento integral, basado en los derechos humanos, propugna una educacion
inclusiva de calidad, que enriquezca la vida de todos los educandos, cualesquiera sean sus
origenes o circunstancias, con especial hincapié en los grupos mas vulnerables o marginados.

Esta vision supone una mirada mas compleja y multidimensional al tema de la calidad;
subraya el derecho a la educaciéon basado en su relevancia, pertinencia y equidad.
La relevancia debe analizarse no solo en relacién con la transmision de saberes sino
también en conexién con las finalidades educativas que se enmarcan en un proyecto
politico y social y dan sentido a las practicas que tienen lugar en las escuelas. La per-
tinencia supone atender a la diversidad de necesidades de los individuos y de los con-
textos, para que la educacion sea significativa para personas provenientes de distintos
estratos sociales y culturales. La equidad significa asegurar la igualdad de oportuni-
dades y resultados para acceder a una educacién de calidad para toda la poblacion,
garantizando las condiciones (recursos y ayudas) que esto requiere.
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En numerosos tratados, pactos y declaraciones el derecho a la educacion es considera-
do asi una prioridad, que plantea los desafios a los que se comprometen los Estados.
Es tanto una garantia individual, cuya maxima expresion es cada sujeto en el ejercicio
de su ciudadania, como un derecho social. Dos principios constituyen el fundamento
de esta concepcion. Por un lado, al sostener que todos pueden ser educados, se pone
en evidencia un consenso epistemoldgico fundamentado en el reconocimiento de que
todo sujeto puede desarrollar y mejorar sus capacidades a lo largo de la vida. Por otro,
su complementario, supone afirmar que todos deben ser educados, lo cual expresa un
consenso moral de hacerlo, sin exclusion alguna, en el marco de una ampliaciéon perma-
nente y continua de los derechos individuales y sociales.

Para que estos principios se vean reflejados en politicas educativas que los traduzcan
en acciones concretas, es necesario asegurar tanto diferentes tipos de igualdad como
trabajar en la diversidad y, al mismo tiempo, en su promocion, cuestién que ha adqui-
rido un lugar central en las agendas educativas de los paises de la regién en las Ultimas
décadas.

¢Por qué hablar de distintos tipos de igualdad? Ya se ha mencionado en repetidas
ocasiones que las sociedades latinoamericanas estdn marcadas por patrones de
desigualdad que se manifiestan en distintas esferas, como por ejemplo la civica y la
econdmica. Al mismo tiempo, la expresion de multiculturalidad, que caracteriza las
sociedades latinoamericanas, ha ganado un espacio relevante, porque muestra la ri-
queza histérica y cultural de sus sociedades. En numerosos discursos y pronunciamien-
tos no deja de reconocerse el papel que puede desempefar la educaciéon en relacion
con estas desigualdades, asi como para contribuir a la construcciéon de sociedades mas
plurales a partir del reconocimiento, respeto y promocién de la diversidad, lo que aleja
el riesgo de pensar la igualdad como uniformidad.

Con referencia a la igualdad, es necesario evitar posiciones simplificadoras, porque la
educaciéon no puede evitar las desigualdades sociales, pero si puede ser un medio para
atenuar mayores desigualdades, especialmente cuando se acompafa de un conjunto

de medidas adecuadas y pertinentes. Las desigualdades en educacion tienen efectos
individuales en las mismas trayectorias escolares, en la insercion y en la participacion
en la sociedad; también tienen efectos sociales en relacion con la rigueza de una na-
Cion y sus niveles de cohesion social. Sin duda, no todo se juega en la escuela, pero
lo que alli sucede no deja de tener relevancia para el destino individual de cada sujeto
social y para el de una sociedad.

La igualdad no puede reducirse a una perspectiva formal vinculada con los derechos
civiles y politicos. Esto marca un matiz importante respecto del momento en el que
se fortalecieron los sistemas educativos nacionales en la mayoria de los paises de la
region. Ellos se organizaron ademas, fundamentalmente, a través de la igualdad de la
oferta o de la provision.

Por el contrario, aun cuando las sociedades latinoamericanas han avanzado en esta
linea en los Ultimos afios, las deudas pendientes indican que la educacién sigue
estando investida con una misién de justicia.

Por ello, en el campo educativo, es necesario desarrollar estrategias que se enmarquen
en un concepto abarcador de la igualdad, que incluye tanto la igualdad de oportu-
nidades como aquella que considera las necesidades de estudiantes y garantiza la
inclusion efectiva y los resultados escolares, porque unos y otros son efecto tanto de
condiciones como de los procesos que tienen lugar en la escolarizacién. Una perspec-
tiva abarcadora de la igualdad tiene por propésito alcanzar a todos los estudiantes
(aunqgue sin descuidar de modo particular a los sujetos y colectivos en condiciones de
vulnerabilidad, sea social o de otra indole) y para ello debe, ademas, ser sensible a las
diferencias y promover la diversidad.

Esto, requiere continuar con el debate profundo, argumentado y fundado en evidencia
empirica, para definir las estrategias macro y micropoliticas en las politicas publicas de la
region que garanticen el derecho a la educaciéon y en las que los Estados, con capacidad
de orientacion y regulacion, juegan un papel no solo importante sino irrenunciable.
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La legitimidad del Estado en sus distintos niveles implica una construccién continua
y constituye una tarea en la que se encuentran embarcados diversos Ministerios de
la region. Esta legitimidad se asienta tanto en la capacidad de disefar las politicas en
torno a principios consensuados acerca de la justicia social, como en la capacidad de
gestion de los cambios requeridos en dicho marco.

Ahora bien, ;tiene la inclusién educativa una especificidad con relacion a la inclusion
social? La pregunta no es ingenua, y esta orientada a avanzar en un debate ya inicia-
do, aungue mas reciente, en el campo educativo.

Como ha sucedido con otros conceptos en este campo, por ejemplo, con el de cali-
dad educativa, esta nocion hace referencia en muchas ocasiones a una multitud de
situaciones dispares y a distintas significaciones —que reflejan concepciones a veces
contrapuestas— en las que la especificidad queda diluida.

R. Castel (2004), de quien retomamos algunas reflexiones en este sentido para
ampliarlas en el contexto educativo, destaca también esta caracteristica respecto
de la inclusion social, mencionando la inflacién y heterogeneidad de sus empleos.
Si se coincide con esta afirmacion en el espacio social, también ocurre algo similar
en educacién. Distintos analisis de este autor pueden resultar relevantes a la hora de
comprender qué se entiende por inclusiéon educativa.

En primer lugar es importante reconocer, afirma, los procesos y trayectorias que llevan
a la inclusién. En otros términos, esto supone que ciertas situaciones adquieren sen-
tido cuando se las inserta en un proceso, muchas veces de caracter sistémico y con
reglas propias (aunque muchas veces informales) que exceden a los sujetos involucra-
dos. Aun mas, la oposicion binaria en el par exclusion — inclusién puede dificultar la
reconstruccion de las continuidades que existen entre uno y otro. Un ejemplo de ello
en el campo educativo es la repeticion de afo escolar como antesala casi segura del
abandono escolar, en los que intervienen, por supuesto, muchos otros factores exo-
genos a los sistemas educativos, que también opacan algunos de los enddgenos. Otro

ejemplo podria ser el caso de algunas estrategias de inclusién educativa que tienen
como proposito atender la especificidad propia en los procesos de escolarizacion de cier-
tos grupos o colectivos, pero que producen efectos segregativos en relacién con ellos.

En segundo lugar, el autor nos alerta respecto de la trampa que puede suponer el
trabajo de inclusion, el cual, sin duda, debe promoverse, pero a sabiendas de que
puede contribuir a diluir, distraer o desviar los esfuerzos orientados a intervenir sobre
las causas que promueven la exclusion. De este modo, siempre puede resultar mas
facil ocuparse de problemas mas limitados y con grupos mas acotados, que disefar
estrategias de anticipacion para intervenir sobre la complejidad de los factores involu-
crados en la exclusion educativa. En educacion, esta afirmaciéon supone trabajar tanto
en las estrategias de intervencién politico-técnica con grupos que ven su derecho a la
educacién vulnerado (aun cuando sea en grados aparentemente no relevantes), como
atender de modo particular ciertas practicas naturalizadas y sus efectos en el sistema
educativo regular.

La exclusién educativa no puede definirse solo en relacion con el acceso, la permanencia,
el egreso sino que es necesario incorporar a la nocién las formas de escolaridad de baja
intensidad. En este sentido Terigi (2009, 2013) afirma que los problemas de exclusion
tienen lugar cuando se producen y reconocen las barreras de distinto tipo y condiciéon
establecidas por la tradicién escolar que limitan la presencia, el aprendizaje o la partici-
pacién de algunos grupos en condiciones de igualdad. Desde formas mas brutales hasta
otras mas sutiles, siguiendo a la autora, un conjunto de condiciones y practicas presentes
en los sistemas educativos resultan relevantes a la hora de entender por qué se produce
la exclusion. Desde su perspectiva, el derecho a la educacion resulta tan importante en
su dimension normativa como en las expectativas de actuacion social que éste define y
gue pueden concretarse o no en las practicas cotidianas escolares.

Al introducir el aprendizaje como una dimensién fundamental de la inclusién o exclu-
sién educativa, se abre un conjunto de problematicas vinculadas con las exigencias
que se desprenden de la capacidad de inclusion que tienen las politicas y los sistemas
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educativos, como quedan sintetizadas a continuacion. “Primero, la de insistir en la
importancia de la posesion de ciertos conocimientos y habilidades para poder incluirse
en los procesos propios de la sociedad actual. Segundo, que esos contenidos tienen
gue ser herramientas de pensamiento, lo cual plantea condiciones a los mismos y las
formas de adquirirlos. Tercero, que es preciso reparar en el valor de las habilidades
para aprender y comprender dentro y fuera de la escuela. Cuarto, que conviene no
olvidar que la inclusion lo es para una cultura que es plural y en la que hay consensos
y disensiones” (Gimeno, 2000, p. 65).

Entre otros, Ainscow (2008, 2009) plantea algunas caracteristicas para definir este concep-
to al abordar sistemas educativos y escuelas inclusivas, los cuales provienen de la investi-
gacion realizada en relacion con la temética, y desde un planteo que podria denominarse
clasico. Por un lado, destaca que los sistemas educativos inclusivos siempre se construyen
en el marco de procesos en los que deben promoverse formas perfectibles para abordar la
diversidad. En segundo lugar, sefiala que la inclusién involucra la identificacion y remocion
de barreras que dificultan este proceso. Ademas, en tercer término, la inclusion implica
tanto la asistencia y participaciéon de los estudiantes en instituciones, como los logros de
todos los estudiantes a lo largo de su escolarizacion. Por Ultimo, resulta importante tener
un énfasis particular en los grupos de estudiantes que pueden estar en riesgo de mar-
ginalidad y exclusion (tanto en el sentido de trayectorias interrumpidas en los sistemas
educativos como de bajos logros).

De acuerdo a estas caracteristicas, en la nociéon de inclusion, tanto el acceso a la educa-
cién como la calidad de los aprendizajes constituyen dimensiones inseparables.

El autor mencionado, como otros, también da cuenta de las tensiones que reportan,
en variados estudios, distintos actores del sistema educativo entre elevar el nivel de las
escuelas, para responder de alguna manera a las demandas de las politicas, y atender
de manera simultanea a las necesidades de todos los estudiantes, lo que involucra
tanto problemas estratégicos como morales (Ainscow, 2008, p 75), los que deben ser
abordados por las politicas educativas.

Si la inclusién —en el sentido mas amplio— es una manifestacion de la justicia en todos
los niveles del sistema educativo, es mas imperativa ain en la educacién basica y obli-
gatoria, porque es un derecho de la ciudadania, que habilita para el acceso y la parti-
cipacién en los otros derechos (civiles, sociales, politicos y econémicos) y constituye la
puerta de entrada a la formacién y el aprendizaje permanentes.

Desde esta perspectiva, intervenir sobre las desigualdades y promover la diversidad
requiere fortalecer respuestas sistémicas que impliquen (re)disefiar formas escolares y
diversificar las pedagogias en la educacion formal.

Para asumir los retos —las deudas del pasado y del presente y los desafios a futu-
ro— es necesario construir nuevos esquemas de pensamiento que permitan inter-
pretar mas acabadamente los problemas educativos. Es importante analizar las
estrategias que se han usado en el pasado y es necesario contar con categorias de
analisis renovadas para disefiar nuevas estrategias que permitan intervenir en estos
problemas. Pero éstas se construyen en un marco en el que los sentidos, los fines,
son tanto objeto de discusidon como de definiciones comprometidas. En este as-
pecto, es importante tener presente en todo momento la relacién compleja entre
democracia, justicia y educacién, lo que supone plantearse siempre el interrogante
sobre qué ha hecho y puede hacer la democracia por la educacién —al considerarla
un requisito para el ejercicio de la ciudadania efectiva y para la construccion de
identidades colectivas— al mismo tiempo que es necesario preguntarse en todo
momento sobre aquello que puede hacer la educacion por la democracia.



Panorama de América Latina.
iSe estan democratizando
los sistemas educativos?

Dado que numerosos diagndsticos ya son habitualmente difundidos en la regién?, los
que permiten analizar y seguir las tendencias para distintos temas, se desea destacar
en este apartado algunas cuestiones que tendran particular relacién con la democrati-
zacion, concepto que retomaremos mas adelante.

Cabe aclarar previamente que si bien no se analizaran los contextos sociales y econé-
micos ni los factores demogréaficos en cuyo marco la educacién se desarrolla, ya que
excederfa el alcance del presente documento, ello no implica desconocer el conjunto
de aspectos que intervienen a la hora de comprender las tendencias especificamente
educativas. El grado de urbanizacion, el nivel de desarrollo (que combina el nivel de
riqueza de un pais, con las caracteristicas propias de su distribucién), las caracteristicas
de la pirdamide de la poblacién, entre otros, constituyen factores relevantes que carac-
terizan tanto al contexto regional como a cada uno de los nacionales.

2Se pueden mencionar, entre otros, los informes regionales elaborados por UNESCO Santiago, por
la OEl para el sequimiento de las Metas 2021, los de SITEAL (iniciativa IIPE-UNESCO Buenos Aires y
OEl), entre otros.
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TABLA 1: Indicadores seleccionados de avances en la consecucién de los seis obje-
tivos de la Educacién para Todos en América Latina, el Mundo, América del Norte
y Europa Occidental. 1999 - 2011.

América
América Latina | Mundo (;eé::z::
Occidental™*
Objetivo Indicador 1999 | 2011 2011 2011
1 Tasa bruta de escolarizacion en preescolar (%) 55 75 50 85
2 Tasa neta de escolarizacion en primaria (%) 95 96 91 98
2 Tasa de supervivencia en el dltimo grado de primaria (%) 78 86 75" 94
3 Tasa bruta de escolarizacion en secundaria (%) 81 91 7 103
4 Tasa de alfabetizacion de adultos (%)* 86 92 84 N/A
4 Tasa de alfabetizacion de jovenes (%)* 93 98 89 N/A
5 indice de paridad de género en la primaria 0,97 0,97 0,97 0,99
5 indice de paridad de género en la secundaria 1,07 1,07 0,97 1,0
6 Proporcion alumnos/docente en pre-primaria 21 18 21 14
6 Proporcién alumnos/docente en primaria 26 21 24 14
6 Proporcion alumnos/docente en secundaria 17 16 17 12
Financiacion | Gasto Publico en Educacion (porcentaje del PBI) 43 48 4.8 6
Porcentaje del gasto publico total 14,7 18,1 14.4 12,5

Fuente: UNESCO. Informe de Seguimiento de la EPT en el Mundo 2013/14. Ensenanza y Aprendizaje. Lograr la calidad
para todos.

* Los avances en alfabetizacion corresponden a los periodos 1985/1994 (columna izquierda) y 2005/2011 (columna derecha).
**2010

*** Informacion parcial para todos los datos, excluidos los de financiacion, debido a cobertura incompleta de los paises
(incluye 33-60% de la poblacion).
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Para presentar un panorama global de la region?, puede constatarse en la tabla 1, no solo
el avance producido en América Latina entre 1999y 2011 en los indicadores seleccionados
para los seis objetivos de Educacién Para Todos* sino también la posiciéon que ocupa la
region en relacion con el mundo. Es de resaltar los aumentos en las tasas de escolarizacion,
especialmente en educacion prescolar y en el nivel secundario (que incluye en este caso los
dos ciclos que lo integran®) y en alfabetizacion de adultos y joévenes, la paridad de géneroy la
tendenciaaasegurarunamejorfinanciaciondelaeducacion. Conrespectoaltemadelacalidad
educativa, se retomara mas adelante con informacion mas contextualizada para la region.

En relacién con el mundo, la regién se encuentra en una buena posicién relativa y si se
compara con los indicadores de América del Norte y Europa occidental, considerando
que los paises que la integran tienen sistemas educativos con larga tradicién, expansion
temprana en el siglo xx y altos niveles de “desarrollo”, hay interesantes desafios que
aun deben ser afrontados, como la ampliacion de la oferta en la educacion inicial y en la
secundaria, y la mejora de las trayectorias escolares en educaciéon primaria, entre otros.

Diagnésticos asimismo muy completos en relacién con las Metas 2021 promovidas
desde la OFEl, en las que los Estados se han comprometido, pueden también hallarse
tanto desde una perspectiva general (OEl, 2011) como en el abordaje de algunos te-
mas como el desarrollo profesional docente (OEIl, 2013).

Los informes que pueden analizarse evidencian en general que el panorama de la
regidon muestra un avance en el desarrollo de sus sistemas educativos en cuanto a la
inclusion de nifios, nifas y jovenes. Ellos exigen también observar las tendencias en
relaciéon con algunas brechas relevantes y su evolucién en los Ultimos tiempos, para
construir una vision mas integral de los desafios alin pendientes.

3 Deseo agradecer especialmente la colaboracion de Carolina Villanueva, Florencia Sourrouille y
Vanesa D' Alessandre en la preparacion de la informacion sobre el panorama regional.

4 Se enumeran los objetivos de EPT: 1. Atencién y educacion de la primera infancia. 2. Ensefanza
primaria universal. 3. Competencias de jévenes y adultos. 4. Alfabetizacion de adultos. 5. Paridad e
igualdad de género. 6. Calidad de la educacion

> CINE 2 y 3 (Clasificacién Internacional Normalizada de Educacion de la UNESCO).
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¢Por qué hablar entonces de democratizacién educativa? En procesos de largo plazo,
los Estados de la region —por lo menos en su mayoria— han jugado un papel relevante
a la hora de consolidar y expandir los sistemas educativos a lo largo de su historia,
aunque con matices entre ellos, segun los periodos que se consideren y las formas de
relacion con la sociedad.

Desde la perspectiva de derechos, estos Estados asumen en las Ultimas décadas com-
promisos vinculados con distintas metas internacionales y regionales entre las que se
cuentan garantizar acceso, permanencia y egreso de los niveles considerados obli-
gatorios en las legislaciones nacionales asi como atender uno de los problemas que
historicamente ha caracterizado a la region como es el de las desigualdades sociales y
aquellas estrictamente educativas.

En este marco se realizard un andlisis de la region centrado fundamentalmente en esta
tematica. Para ello, el concepto de democratizaciéon presenta matices interesantes que per-
miten dejar de lado algunas perspectivas y analisis simplistas. Por un lado, el término tiene
una larga tradicién en la sociologia de la educacion. Es retomado por A. Prost, historiador
francés y especialista en cuestiones educativas, quien ha sido uno de los primeros autores
en distinguir entre formas de democratizacion, tanto cuantitativas como cualitativas. Fue
ademas discutido, ampliado y retomado posteriormente en numerosos andlisis (Merle,
2004; Baudelot y Leclercq, 2008; Dubet, 2008; Duru-Bellat, 2010; entre otros).

Pero lo que resulta interesante es el matiz que se introduce al considerar la dimensién
cuantitativa y cualitativa de esta nocion. La democratizacion cuantitativa supone la
ampliaciéon del acceso (por lo menos entendida en dos facetas: una mayor cantidad
de la poblacién de un determinado grupo de edad asiste a un nivel y se garantiza
gradualmente mayor cantidad de afios de escolarizacién en la medida que los
Estados por convencimiento y/o por presién social amplian la educacién denominada
obligatoria). Esta dimension cuantitativa de la democratizacién puede ser analizada
a través de la variacion en la escolarizacion de la poblacion y se puede medir por
distintos indicadores, entre ellos las tasas respectivas.
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lll. 1. La ampliacién de las oportunidades de acceso

Cuando se considera la informacion disponible en torno a los afios 2000 y 2010, en
América Latina puede constatarse, como se observa en la tabla 2, que las tasas de
escolarizacién por grupos de edad desde los 5 afos® hasta los 24 afios, aumentan en
todos los grupos y en practicamente todos los paises (SITEAL).

En un analisis mas detallado, los aumentos mayores se producen en el grupo de 5 afos
(la variacion entre los afios considerados es de 11,8 puntos porcentuales’) y, en orden
decreciente, para el grupo de 15 a 17 afos, de 18 a 24 afios, de 12 a 14 afos y de 6
a 11 anos (con variaciones de 6,1; 3; 2,9y 1,5 puntos, respectivamente).

La tasa de escolarizacion en 5 afos presenta la mayor variacion en el periodo considerado,
con un crecimiento en todos los paises. Se destaca Costa Rica, con una variacion de mas
de 38 puntos, aunque con un punto de partida de los mas bajos en la regiéon (menor al
40 % en 2000). Puede constatarse que un grupo de paises, entre los que se encuentran
Argentina, Brasil, Chile y Republica Dominicana, presenta aumentos de alrededor de 20
puntos en las tasas para los afios considerados, y otro, aumentos cercanos a los 15 puntos,
como es el caso de Bolivia (EP), Ecuador, El Salvador, Honduras y Perd (Anexo. Grafico
N° 1*). Este esfuerzo se evidencia ademas al observar que paises como Argentina, Chile,
Ecuador, México, Peru, Uruguay y Venezuela tienen a méas del 90% de sus nifos de 5
afnos escolarizados.

En el caso del grupo de 6 a 11 afos, la variacion total no es relevante (1,5 puntos)
comparada con los otros grupos etarios, pero las tasas son considerablemente mas
altas y ya tenfan valores, con excepcién de unos pocos paises, por encima del 90 %
en 2000, dado que practicamente todos los nifos se encontraban escolarizados en
el nivel primario. Las tasas llegan a valores superiores a 95% en 2010, nuevamente

6Si bien en algunos sistemas educativos se ha definido la educacién obligatoria a partir de edades
mas tempranas, para el presente analisis se considera la edad de 5 afios ya que ha sido establecida
como obligatoria en todos los paises de la region.

7 Los puntos porcentuales constituyen una de las formas utilizadas para cuantificar la diferencia
existente entre dos porcentajes.

* Ver pag. 85y 86.
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TABLA 2: Tasa de escolarizacién por grupos de edad en porcentaje y diferencia en
puntos porcentuales segun pais. América latina, 18 paises. Cca 2000 y Cca 2010.

con algunas pocas excepciones. Ello se encuentra vinculado sin duda con la expan-
sién de la oferta de este nivel, ampliamente consolidada en la region (aunque no sin

problemas internos en relaciéon con las trayectorias de los alumnos) en las Ultimas

5 afios 6a 11 afios 12 a 14 aios 15 a 17 aios 18 a 24 aios décadas del siglo pasado. Cabe resaltar los esfuerzos de Guatemala, El Salvador y

5000 15010 1o 1000 2010 (i 000 010 | oir (2000 2010 I bt (000t 2010/ oiF Bolivia (EP) que, con puntos de partida mas bajos, logran mayores aumentos relati-

vos en este periodo. (Anexo. Grafico N°2*)
Argentina | 73,7 | 93,6 | 199 | 992 | 995 | 03 | 978 | 974 | -03 | 852 | 883 | 31 | 454 | 472 | 1.8

Bolivia (EP) | 47,0 ] 625 | 15,5 | 934 | 97,6 | 42 | 892 | 950 | 58 | 764 | 849 | 85 | 437 | 487 | 50 Con relacién al grupo de 12 a 14 afos, se constata una leve variacién de 2,9 puntos

Brasil 659 | 86,6 20,7 [ 955 984 [ 29 | 950 | 979 | 28 | 81,1 [ 83,7 | 2,6 | 340 | 289 | -51 en promedio para la region, con tasas que ya parten de valores mas desiguales entre

Colombia 777 | 870 [ 92 | 951 | 969 | 1,8 | 893 | 935 | 41 | 678 | 755 | 7,7 | 251 | 204 | 43 los paises, si lo comparamos con el anterior grupo etario. En el afo 2000 y con valores

. o ] .
CostaRica | 383 | 77.0 | 387 963 | 988 | 25 | 833 | 947 |19 582 | 817 234 320 | 486 |66 apenas por encima del 70% se encontraban paises como Guatemala y Honduras; y

en el otro extremo, y con valores por encima del 97% se ubicaban Chile y Argentina.
Chile 71,8 | 940 [ 221|986 | 992 | 06 | 979 | 990 | 1.1 | 878 | 92,0 | 43 | 364 | 445 | 81

Pueden resaltarse aquellos paises que aumentan por encima del promedio regional

Ecuador 752 | 930 1781 958 | 987 | 30 | 820 | 944 [1241 638 | 814 | 176 300 | 420 [120 (con variaciones en algunos casos de mas de 10 puntos), aungue con puntos de par-

El Salvador | 50,9 | 665 [ 156 | 857 [ 950 | 93 | 838 [ 91,2 | 73 | 628 | 716 | 88 | 250 [ 268 | 1,8 tida mas bajos. Se trata de Bolivia (EP), Costa Rica, Ecuador, El Salvador, Guatemala,

Guatemala | 21,8 | 473 | 255 | 753 | 91,3 [ 160 | 727 | 822 | 94 | 407 | 555 [ 148 189 | 223 | 34 Paraguay, Peruy Venezuela (RB). (Anexo. Grafico N° 3*)

Honduras 548 | 732 | 184 | 911 | 953 | 41 | 749 | 768 | 20 | 441 | 534 | 93 | 21,0 | 238 | 29

Asimismo, resulta interesante el analisis de la evoluciéon de las tasas de escolarizacion
México 852 | 96,4 [11,1] 965 | 983 | 1,8 [ 888|916 | 27 | 579 | 662 | 83 | 265 | 297 | 33 . N . L
relativas al grupo de 15 a 17 afos, con un promedio de variaciéon de 6 puntos entre

Nicaragua | 605 | 62,0 | 1,5 [ 861 | 89,7 | 35 | 826 | 844 | 1.7 | 589 | 57,7 (1.2} 271 | 276 | 06 2000y 2010. Distintos paises presentan incrementos superiores a los 10 puntos, como

Panamé 68,6 | 807 [122 | 978 | 988 | 1,0 | 928 | 945 | 1,7 | 751 | 80,0 | 49 | 365 | 349 | -16 es el caso de Ecuador, Guatemala, Paraguay y Peru, ascendiendo mas de 20 puntos

Paraguay 531 | 655 | 124 | 941 | 978 | 37 | 876 | 941 | 65 | 639 | 77.6 [ 13,7 | 286 | 380 | 94 en Costa Rica. Sin embargo, en este grupo de edad, se constata aun una importante

variacion entre paises, con tasas que van en 2010 del 53,4% en Honduras a mas del

Peri 747 | 91,3 [ 166 969 | 979 | 1,0 [ 921 [ 958 | 3.8 | 699 | 822 [ 123 267 | 342 | 7.5 ' . . . .

80% en Argentina, Bolivia (EP), Brasil, Costa Rica, Chile, Ecuador, Panama, Perd y
Republica L - L
Do’r)ninicana 643 | 840 [ 196 | 938 | 975 | 3,7 [ 956 | 958 | 0,2 | 838 | 865 | 26 | 463 | 452 | -1,1 Republica Dominicana. (Anexo. Grafico N° 4%)
Uruguay 91,9 | 963 | 44 | 989 [ 983 [ 06 [ 950 [ 953 | 03 | 772 | 77.2 | 00 | 371 | 386 | 1.5

Cabe destacar que, en el caso de los dos Ultimos grupos etarios analizados, los
Venezuela
(RB) 81.2 | 933 (121 (958 | 980 | 21 [ 916 | 955 | 3.9 | 686 | 783 | 97 | 21,6 | 31.5 | 9.9 aumentos en las tasas se corresponden fundamentalmente con el proceso de
Total 701 [aso F10s oan | e | 15 P02t ioa [ 2ol o Frse e [ zsol | 5t0 | 2o expansion de la educacion secundaria en los paises de la region, que tiene lugar en

dos “olas”, para asegurar la escolarizacion de adolescentes y jévenes, vinculados
Fuente: SITEAL con base en Encuestas de Hogares de cada pais [1]

Dif: diferencia en puntos porcentuales —_—
[1] Ver nota aclaratoria acerca de fuentes utilizadas por SITEAL, con detalle de ainos de las Encuestas de Hogares, en Anexo pag. 85. * \ler pag. 85y 86.
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con la extensiéon de la educacion definida como obligatoria. La primera de ellas
se despliega en la década de los noventa, cuando se amplia la obligatoriedad a 9
o 10 afos en practicamente todos los paises. En este caso, el ciclo inferior de la
secundaria® ya sea que forme parte de la educacion basica o primaria, que tenga
una identidad propia, o que se encuentre integrado en la educacién secundaria con
el ciclo superior, pasa a formar parte del tramo obligatorio.

La segunda ola de expansién del nivel tiene lugar en la década de los 2000 —y aun
continlia— en la medida que los paises van definiendo el ciclo superior® del nivel —
independientemente de su denominacién y de su articulaciéon institucional con el ciclo
inferior— como obligatorio. Un primer movimiento de definicion de la obligatoriedad tiene
lugar en Argentina, Brasil, Chile, Uruguay y México, a los que se suman practicamente
todos los paises de América del Sur: Bolivia (EP), Ecuador, Pert y Venezuela (RB).

En todos los casos se asiste, entonces, a procesos que articulan el acompafiamiento de las
normativas que establecen la obligatoriedad, con la ampliaciéon de la oferta en este nivel.
A ello no es ajeno entonces el aumento de 6 puntos en las tasas para el grupo de 15a 17
afios entre 2000 y 2010. Si bien, por cuestiones vinculadas con el desarrollo de las trayec-
torias escolares, que suman repeticiones, abandonos y reingresos al sistema educativo, los
jovenes pueden encontrarse asistiendo al ciclo inferior de la secundaria (al igual que los
del grupo 12 a 14 anos pueden estar cursando la educacién primaria) los aumentos en
las tasas se vinculan estrechamente con este proceso de ampliacion de la obligatoriedad.

Por ultimo, en lo que concierne a las tasas de escolarizacion de los jovenes entre 18 y 24
afos, cabe mencionar que en promedio la asistencia a algin establecimiento educativo,
sea de nivel medio o superior, ha aumentado en 3 puntos porcentuales. En base al andlisis
por niveles que permite la tabla que figura a continuacion, se observa que la region ha
reducido muy levemente, en 2 puntos porcentuales, la asistencia a la educacién media.
Esto puede deberse al hecho de que las escuelas secundarias estan reduciendo la sobree-

8CINE 2
°CINE 3
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dad de sus alumnos, lo que explicaria que 12 de los 18 paises analizados tienen menos
alumnos de este grupo etario en ese nivel. Esta hipétesis se confirma cuando se analiza
la informacion relativa a los jovenes de 20 afos con nivel secundario completo que se
presenta mas adelante.

TABLA 3: Tasa de escolarizacion de jévenes de 18 a 24 afios en porcentaje y
diferencias en puntos porcentuales segun pais y nivel. América Latina, 18 paises.
Cca 2000 y Cca 2010.

18 a 24 aiios 2000 18 a 24 aios 2010 18 a 24 afios 2010-2000
Asiste Asiste Asiste

No No . . : II\)I:
Total | Secundario | Superior asiste | Yotal | Secundario | Superior | asiste Tt[))tI;I Secu[r):(:ario Su:(-::ior asiste

Argentina 45,4 16,1 29,3 54,6 | 47,2 14,2 33,0 52,8 1.8 -1.8 3,6 -1.8
Bolivia (EP) | 43,7 18,6 25,1 56,3 | 48,7 13,7 35,0 51,3 5,0 -4,9 9,9 -5,0

Brasil 34,0 20,2 13,8 66,0 | 289 13,1 15,8 na 5,1 A 2,0 5.1
Colombia 251 8,2 16,9 749 | 29,4 6,8 22,6 70,6 43 -1.4 58 -4,3
Costa Rica 32,0 11,5 20,5 68,0 | 48,6 16,4 32,2 51,4 16,6 49 1,7 -16,6
Chile 36,4 22,0 14,3 63,6 | 44,5 10,9 33,6 55,5 8,2 -111 19,3 -8,1
Ecuador 30,0 11,0 19,0 70,0 | 42,0 11,4 30,6 58,0 12,0 04 11,6 -12,0
El Salvador 25,0 1,2 13,8 75,0 | 26,8 1.3 15,5 73,2 1.8 0,1 1.7 -1,8
Guatemala | 18,9 12,6 6,3 81,1 (223 13,5 8,7 71,7 34 0,9 2,4 -34
Honduras 21,0 13,1 7.9 79,0 | 23,8 11,8 12,0 76,2 2,8 -1.3 41 -2,8
México 26,5 93 17,2 735 | 29,7 7.2 22,6 70,3 3.2 2,1 5.4 -3,2
Nicaragua 27,1 12,3 14,8 72,9 | 27,6 12,2 15,4 72,4 0,5 -0,1 0,6 -0,5
Panama 36,5 1,2 25,4 63,5 | 349 8,7 26,2 65,1 -1,6 2,5 0,8 1,6
Paraguay 26,2 1,2 15,0 73.8 | 38,0 12,3 25,7 62,0 11,8 1.1 10,7 -11,8
Perti 26,7 75 19,2 733 | 34,2 3,6 30,6 65,8 75 3,9 11,4 -1,5

gz‘;fiﬁ'iif:na 463 | 263 199 | 537 [452 | 191 26,1 | 548 | 11 7,2 62 | 11
Uruguay 371 14,0 23,1 62,9 | 38,6 15,5 23,1 61,4 1.5 1.5 0,0 1.5
\(;eg)ezuela 21,6 | 131 85 | 784|315 118 197 | 685 | 9,9 -1,3 12 | 99
Total 28,0 11,7 16,3 72,0 | 31,0 9,6 21,4 69,0 3,0 -2,1 51 -3,0

Fuente: SITEAL con base en Encuestas de Hogares de cada pais
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De forma complementaria, la regién muestra un aumento de 5 puntos porcentuales
en los jévenes entre los 18 y 24 afos que asisten al nivel superior de educacién. Se
destacan paises como Costa Rica, Chile, Ecuador, Paraguay, Pert y Venezuela, que
presentan aumentos de 10 puntos o mas para este nivel en los Gltimos diez afos.
Las diferencias entre los paises es aun relevante ya que en 2010 algunos presentan
tasas de asistencia al nivel superior por encima del 30% — Argentina, Bolivia (EP),
Costa Rica, Chile, Ecuador y Peré — mientras que otros presentan tasas menores
al 20% (Brasil, El Salvador, Guatemala, Honduras y Nicaragua). Finalmente, cabe
destacar que si bien el nivel superior excede a la educacion obligatoria, el 21.4%
de los jovenes entre 18 y 24 afios asiste a éste en América Latina en el afio de
referencia.

La ampliacion del acceso sin duda ha sido un logro de todos los sistemas educativos de
la regiéon, como numerosos diagnosticos e informes de seguimiento lo evidencian. En
consecuencia, resulta indiscutible la elevacion del nivel general educativo por el mayor
acceso y el aumento en la cantidad de afios de escolarizacion.

Pero este no puede constituir el Unico criterio para determinar si los sistemas
educativos se estdan democratizando, suprimiendo asi otras concepciones de la
justicia escolar. “Las filosofias de la justicia por un lado y, sobre todo, la resistencia
de los hechos por el otro, deben conducirnos a no abandonar esta norma de justicia,
sino a aceptar que el problema de la escuela justa es un poco mas complicado...
de lo que a menudo se piensa” (Dubet, 2008, p.122).

Pero, reconociendo que sin la ampliacion de la oferta educativa y del presupuesto
correspondiente que permite garantizar la ampliacion del acceso, no hay
democratizaciéon posible, la dimension cualitativa de este proceso implica analizar
la evidencia para constatar si se produce o no “el debilitamiento del vinculo
entre el origen social de los estudiantes y el destino escolar”, en términos de
Pierre Merle (2004). Se destaca con ello que sin duda hay masificacion de los
sistemas educativos, lo que debe ser destacado. Pero esta dimension cualitativa
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introduce claramente la relevancia de ir mas allad de lo que se ha denominado la
masificacion sin democratizacion. Cabe analizar desde esta perspectiva algunos
otros indicadores que permiten caracterizar los avances y logros de la situacion
educativa de la regién y sefialar al mismo tiempo el camino a recorrer, sobre el que
las politicas educativas deben intervenir aun mas intensamente.

Resulta entonces que un criterio fundamental de evaluaciéon de la justicia de un
sistema educativo debe seguir siendo el analisis de las desigualdades o brechas
en las tasas de acceso de los alumnos segun distintos factores que a continuacién
se abordaran: el area geogréafica de residencia (urbano - rural), el nivel socioeco-
némico de las familias de las que provienen los estudiantes y la pertenencia a
pueblos originarios y afrodescendientes. Se subraya con esto la importancia del
medio social y cultural de origen, el cual no deberia jugar un rol determinante en
los resultados escolares; sin embargo, esta ha sido precisamente una caracteristica
de la region.

Con relacion a las desigualdades presentes en los paises de la region vinculadas
con el drea geogréafica de residencia de la poblacion, considerando los grupos eta-
rios que se vienen analizando, puede constatarse que las brechas, en promedio, se
reducen en todos los casos entre 2000 y 2010, resultado de una disminucion en
practicamente todos los paises.

Asimismo, puede sefialarse que la brecha entre el ambito rural y urbano en las ta-
sas de escolarizacion se reduce de modo mas pronunciado en el grupo de 15a 17,
de 12 a 14y en 5 anos. En el grupo de 6 a 11 afos la reduccion no es significativa,
pero se parte de una brecha méas pequefia porque las tasas de escolarizacion en
areas urbanas y rurales tienen valores mas altos en el afo 2000, comparados con el
resto de los grupos etarios. Por el contrario, en el grupo de 18 a 24 afios, no solo la
reduccion de la brecha no es significativa sino que las tasas son también conside-
rablemente mas bajas, dado que este tramo, como ya se dijo, no esta incorporado
a la educacion obligatoria.
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TABLA 4: Tasa de escolarizacién por grupos de edad y area geogréfica
de residencia. Total en porcentaje, brecha y diferencia en puntos
porcentuales. América Latina, 18 paises. Cca. 2000 y Cca 2010.

5 afios
Urbana 2000 | Rural 2000 | Brecha 2000 | Urbana 2010 | Rural 2010 | Brecha 2010 | Dif brecha 2010-2000
Total 79.9 59,8 -20,1 90,4 75,0 -15.4 47
6 a 11 anos

Urbana 2000 | Rural 2000 | Brecha 2000 | Urbana2010 | Rural 2010 | Brecha 2010 | Dif brecha 2010-2000

Total 96,4 91,9 -4,5 98,0 95,6 -2,4 21
12 a 14 afos
Urbana 2000 | Rural 2000 | Brecha 2000 | Urbana 2010 | Rural 2010 | Brecha 2010 | Dif brecha 2010-2000
Total 93,7 81,3 -12,4 95,7 88,5 7.2 5,1
15 a 17 afos

Urbana 2000 | Rural 2000 | Brecha 2000 | Urbana 2010 | Rural 2010 | Brecha 2010 | Dif brecha 2010-2000

Total 75,5 51,9 23,6 79,9 63,0 -16,9 6,7

18 a 24 aiios

Urbana 2000 | Rural 2000 | Brecha 2000 | Urbana 2010 | Rural 2010 | Brecha 2010 | Dif brecha 2010-2000

Total 31,8 14,6 -17.2 34,2 18,0 -16,2 11

Fuente: SITEAL con base en Encuestas de Hogares de cada pais

Con respecto a las tasas de escolarizacion por grupo de edad y nivel socioeconémico
(NSE), cabe resaltar el aumento que se constata en la region en las tasas para el NSE
bajo, especialmente en 5 afios y en el grupo de 15 a 17 afos. Nuevamente, se parte
de menores valores, comparados con el grupo 6 a 11y 12 a 14, pero esto indica el
esfuerzo que los Estados vienen desarrollando por ampliar el acceso a la educacién en
el nivel inicial y en la secundaria para los sectores de niveles mas bajos.

Puede constatarse en la tabla 5 el aumento que se produce en practicamente todos
los paises en la tasas de escolarizacion en 5 afios en el NSE bajo y alto, aunque es mas
notable en el primero de los casos, donde la regién mejord su cobertura en mas de
15 puntos porcentuales, cerrando la década con mas del 76% de los nifios de bajos
recursos escolarizados.
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TABLA 5: Tasa de escolarizacion de 5 afios de edad de NSE bajo y alto, por pais
en porcentaje. América Latina, 18 paises. Cca 2000 y Cca 2010.

Pais NSE bajo 2000 | NSE alto 2000 NSE bajo 2010 NSE alto 2010
Argentina 64,3 81,3 76,3 97,1
Bolivia (EP) 33,7 72,6 48,7 76,7
Brasil 57,4 85,3 80,7 94,5
Colombia 64,4 95,8 79,6 98,6
Costa Rica 30,7 64,4 63,6 94,2
Chile 51,6 82,5 89,7 94,3
Ecuador 56,4 88,9 82,6 96,9
El Salvador 35,2 86,5 56,1 89,3
Guatemala 15,5 721 38,4 75,6
Honduras 45,8 89,2 62,7 94,3
Meéxico 3 97,8 89,8 99,7
Nicaragua 50,7 92,1 52,9 775
Panama 48,8 86,8 56,4 91,6
Paraguay 40,6 74,3 50,2 79,1
Pert 61,2 93,4 79,5 99,0
Reptiblica Dominicana 45,3 87,0 70,4 88,5
Uruguay 89,0 97,0 93,3 96,3
Venezuela (RB) 68,1 95,9 84,8 96,8
Total 60,4 92,4 76,7 96,2

Fuente: SITEAL con base en Encuestas de Hogares de cada pais

A partir de la informacién sobre las brechas entre el nivel socioeconémico bajo y alto,
que se sintetiza en la tabla 5, puede constatarse la reduccion de brechas para todos
los tramos etarios considerados, destacandose de modo particular aquella que corres-
pondea5ya 15a 17 afos. En ambos casos, las politicas educativas toman a su cargo
la extension de la obligatoriedad que viene teniendo lugar en la regién a través de la
ampliacién de la oferta educativa, lo que se refleja en la variacion de las tasas para los
grupos de edad mencionados.
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TABLA 6: Diferencias de brechas en las tasas de escolarizacién de NSE bajo y
alto segun grupos de edad en puntos porcentuales. América Latina, 18 paises.
Cca 2000 y Cca 2010.

Dif brecha entre NSE bajo-alto 2010-2000
5 afios -12,5
6 a 11 aiios -4,3
12 a 14 aios -6,6
15 a 17 afos -10

Fuente: SITEAL con base en Encuestas de Hogares de cada pais.

lil. .2. El nivel educativo de adolescentes y jovenes

Otro modo de proveer evidencias para el analisis de la democratizacion educativa
resulta de constatar qué ha pasado en la regién con otros dos indicadores: el porcen-
taje de adolescentes de 15 afos con educacion primaria completa y el porcentaje de
jovenes de 20 afios con nivel secundario completo, lo cual permite mirar los efectos
educativos en el conjunto de la poblacion de la regién en esas edades y ya no solo en
el acceso sino en la conclusiéon de dos niveles educativos como es el primario (CINE 1)
y el secundario (CINE 3). El andlisis se centrara en su evolucién en la década, especifi-
camente en las brechas en puntos porcentuales segun el drea geografica de residencia
y el nivel socioecondmico, para extraer reflexiones sobre lo realizado y lo pendiente en
relacion con las politicas educativas.

Con respecto a las brechas en el porcentaje de adolescentes de 15 afios con nivel pri-
mario completo segun area de residencia, puede constatarse que entre 2000 y 2010,
para el total de la regién, la brecha se reduce de 17,7 puntos a 9,2 puntos. Resulta
esclarecedor también el analisis del indicador para algunos paises. Entre los paises que
més reducen la brecha, cabe destacar a Bolivia (EP), Guatemala, Brasil, Chile, Nicara-
gua, Colombia y Paraguay. Se observa asi la intencién de los Estados de acortar las
distancias entre el mundo urbano y rural en la educacion basica.
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GRAFICO 1: Brecha urbano rural del porcentaje de adolescentes de 15 afios con
nivel primario completo en puntos porcentuales. América Latina, 14 paises.
Cca. 2000 y Cca. 2010.
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Fuente: SITEAL con base en Encuestas de Hogares de cada pais.

Si se considera el mismo indicador, segun el nivel socioeconémico bajo y alto, resulta
relevante sefialar que se constata una reduccion de 8,2 puntos porcentuales en la
brecha para el total de la regiéon (de 22,5 en 2000 a 14,3 para 2010) y en todos los
paises considerados, aunque esta reduccion varia también en relacion con los valores
en el punto de partida para el indicador seleccionado.

Al respecto, puede destacarse la reduccién en paises como Bolivia (EP), Chile, Guate-
mala, Paraguay y Nicaragua, los cuales reducen la brecha en 20 puntos y mas, aun
cuando presentan porcentajes muy diferentes entre si en 2010. El gréfico que se pre-
senta a continuacién demuestra que para todos los paises las diferencias en la posi-
bilidad de concluir la primaria antes de los 15 afos, segun nivel socioecondmico, se
estan reduciendo.
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GRAFICO 2: Brecha entre los niveles socioeconémicos bajo y alto del porcentaje
de adolescentes de 15 afios con nivel primario completo en puntos porcentuales.
América Latina, 18 paises. Cca. 2000 y Cca. 2010.

70 -

60

50
40 -
30 -
20 Brecha alto-bajo 2000

I e e IS EEEEEEE

Brecha alto-bajo 2010

Argentina
Colombia |
El Salvador |
Guatemala |
Nicaragua |
Paraguay
Perd |
Republica Dominicana |
Venezuela (RB)
Total

Fuente: SITEAL con base en Encuestas de Hogares de cada pais.

Es interesante resaltar aqui el efecto que adquiere la universalizacion del acceso, la
permanenciay la conclusién de un nivel para contrarrestar el peso de las desigualdades.
En este caso, se constata con la educacién primaria, la que no solo tiene largo tiempo
de consolidacion en los paises de la regién sino que ha logrado dar un salto importante
en la conclusion hacia fines del siglo pasado. Cabe subrayar también el esfuerzo
realizado, a partir de las politicas educativas implementadas, para reducir las brechas

aun existentes.

Un panorama con mayores matices se presenta cuando se analiza el indicador de
porcentaje de jovenes de 20 afos con nivel secundario completo. En primer lugar, es
necesario subrayar que la regidon aumento, en promedio, 10 puntos este porcentaje
entre 2000y 2010.
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Si se observan los paises que presentan mayores porcentajes de jovenes con secunda-
ria completa en 2010, se halla por un lado Chile (con poco mas del 80%) y un grupo
integrado por Argentina, Colombia, Ecuador, Perl y Venezuela (RB) con porcentajes
que varian entre 60 y 80%. Con respecto a los paises que han registrado aumentos
importantes entre ambos afos, cabe mencionar a Brasil, Costa Rica, Chile, Honduras,
Meéxico y Paraguay, con aumentos superiores a 14 puntos, y Bolivia (EP), Ecuador, Peru
y Venezuela (RB), llegando a méas de 20 puntos de aumento.

En relacion con la brecha segun el area de residencia geografica para este indicador,
resulta llamativo que en promedio la brecha aumenta levemente del 30,9 a 33,1 puntos
en la region. Por ello, aunque en todos los paises puede constatarse un aumento
del porcentaje de jovenes que finaliza el nivel, en varios de ellos también se ven
incrementadas las brechas segun el area de residencia, en detrimento del area rural.
Tal es el caso en Brasil, Colombia, Ecuador, Guatemala, Honduras, Nicaragua, Panama
y Paraguay. Asimismo, entre los paises que disminuyen la brecha cabe mencionar a
Bolivia (EP), Costa Rica, Chile, El Salvador, México y Peru.

GRAFICO 3: Brecha urbano rural del porcentaje de jévenes de 20 afios con nivel secundario
completo en puntos porcentuales. América Latina, 14 paises. Cca. 2000 y Cca. 2010.
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Fuente: SITEAL con base en Encuestas de Hogares de cada pais.
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Si se analiza nuevamente las brechas vinculadas con el nivel socioeconémico (NSE),
para el indicador seleccionado, el panorama se presenta mas complejo en la regién y
con mayores matices que llevan a multiples lecturas.

Por un lado, si se considera cada uno de los niveles socioeconémicos y la cantidad de
jovenes que completan la secundaria, se constata que, si bien los puntos de partida son
muy dispares, el porcentaje de aquellos que finalizan el nivel asciende en todos los paises
y para todos los niveles socioeconémicos. A partir de esto, se observa que en el caso del
nivel socioecondmico medio hay un notable aumento ya que un 14% mas de jovenes
de ese sector ha terminado la secundaria. Se constata aqui la reproduccién del patrén
de expansion de los niveles educativos,que alcanza a los sectores altos y medios urbanos
antes que a los que provienen del nivel socioecondémico bajo, viven en zonas rurales y/o
forman parte de grupos indigenas o afrodescendientes. Cuando un nivel esta préximo a
su universalizacion, estas brechas tienden a reducirse, como ya ha sucedido con el nivel
primario de los sistemas educativos de la region.

TABLA 7: Jévenes de 20 afios con nivel secundario completo, por nivel
socioecondmico seguin pais en porcentaje. Brechas entre NSE y diferencia de
brechas en puntos porcentuales. América Latina, 17 paises. Cca 2000 y Cca 2010.

2000 2010 2010-2000
Bajo | Medio | Alto | Bajo | Medio | Alto [Difbrecha bajo | Dif brecha Medio | Dif brecha Alto
1 Argentina 353 | 541 | 763 | 484 | 689 75,5 13,1 14,8 -0,8
2 Bolivia (EP) 369 | 463 | 586 | 60,5 63,8 76,1 236 17,5 17,5
3 Brasil 19,8 | 401 | 67,5 [ 41,2 58,4 80,7 21,3 183 13,2
4 Colombia 589 | 59,1 [ 756 [ 549 [ 746 83,4 -4,0 15,4 79
5 Costa Rica 25,1 333 | 640 [ 396 [ 605 67,0 14,5 27,2 3,0
6 Chile 484 | 560 | 781 | 72,1 81,2 91,6 237 25,2 13,5
7 Ecuador 458 | 41,1 | 493 | 555 77.2 86,9 9,7 36,0 37,6
8 El Salvador 283 | 358 | 686 | 28,0 | 355 76,3 0,4 0,4 17
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2000 2010 2010-2000
9 Guatemala 1,5 17,2 36,9 9,7 12,1 40,6 8,2 51 3,6
10 Honduras 87 | 154 [ 439|311 | 453 | 651 23 299 212
11 México 191 | 31,0 | 556 | 404 | 530 | 657 21,4 219 10,1
12 Panam 403 | 624 [ 697 | 542 | 657 | 833 13,9 33 136
13 Paraguay 31,7 | 556 | 760 | 558 | 634 | 875 24,1 7,8 115
14 Perti 743 | 610 | 798 | 710 | 81,1 | 936 3,2 20,1 13,8
;i;fg‘:g:;a 99 | 270 [ 451 | 548 | 512 | 685 44,9 24,2 234
16 Uruguay 152 | 341 | 505 | 169 | 320 | 560 17 21 5,6
17Venezuela RP) | 26,7 | 311 | 462 | 526 | 631 | 708 25,9 32,0 24,7
Total 439 | 497 | 687 | 485 | 645 | 777 46 14,38 9,0

Fuente: SITEAL con base en Encuestas de Hogares de cada pais

Resulta interesante constatar que el hecho de lograr que mas jovenes de sectores en con-
dicion de vulnerabilidad terminen la educacion secundaria es un desafio mayor para los
Estados. En todos los casos se verifica que estos jovenes terminan la secundaria en menor
medida que aquellos provenientes de sectores medios o altos. Si bien los paises presentan
un panorama muy variado, se puede afirmar que en 2010 la mitad de los jovenes de sec-
tores pobres concluyen la secundaria, porcentaje que aumenta en 15 puntos cuando nos
centramos en los sectores medios, y que alcanza un 78% en los sectores mas favorecidos.

Pero un nimero mayoritario de paises disminuye la brecha en el indicador analizado
como se puede observar en el grafico 4. En varios casos, dicha disminucion es consi-
derable, como por ejemplo, en Ecuador, Argentina, Pert, Costa Rica, Nicaragua, Chile,
Brasil y Bolivia (EP) y menor en el caso de Honduras, México y Venezuela (RB).Este
avance, cuando se consideran algunos de los paises mencionados, pone en evidencia
el esfuerzo que se viene realizando en las politicas de acceso, permanencia y egreso
en el nivel secundario.
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GRAFICO 4: Brecha entre NSE bajo y alto del porcentaje de jovenes de
20 afios con nivel secundario completo por pais en puntos porcentuales.
Cca 2000 y Cca. 2010, América Latina, 18 paises.
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Fuente: SITEAL con base en Encuestas de Hogares de cada pais

Aungue se sigue constatando que la conclusion de este nivel continla estando
desigualmente distribuida entre los diversos grupos sociales y sigue afectando
de manera mas marcada a los sectores mas pobres, debe reconocerse tanto el
avance producido en algunos de los paises, como también los esfuerzos que deben
intensificarse para asumir aun las deudas pendientes.

Por ello, cabe sefialar gue en el nivel secundario se halla uno de los mayores desafios
para las politicas educativas en los proximos anos, especialmente si se espera cumplir
con las normativas que vienen definiéndose en los Estados para este nivel. La reduccién
de las brechas sociales y geograficas debe continuar en el centro de las preocupaciones
de las politicas sociales.
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Al respecto cabe sefialar que, si se mira el largo plazo, parece haber acontecido una
transformacion en el modo de seleccion de los estudiantes que se incorporan al nivel:
durante gran parte del siglo pasado, la selecciéon de quienes se incorporaban al secundario
tenia lugar fuera de la escuela; en otros términos, la seleccion social precedia al acceso.
Con el proceso de masificacion, se produce el desplazamiento de lugar de los mecanismos
de seleccion: se hace en la escuela y por la escuela (Dubet, 2008), es decir en el seno de
la institucion, mediante procesos directamente escolares. En relacion con esto, entonces,
gueda planteada la necesidad de seguir interviniendo sobre ciertos mecanismos que
caracterizan esta selecciéon, que ademads es injusta porque en muchas ocasiones se realiza
mediante procedimientos implicitos, cuando no invisibles.

Cabe resaltar también que el nivel socioeconémico se halla frecuentemente asociado
con el tipo de trayectoria que los estudiantes realizan en el sistema educativo. A este
factor, que influye en el acceso y permanencia en el sistema, se suman practicas habi-
tuales en los sistemas escolares, como la repeticion, el abandono y reingreso y la consi-
guiente sobre o extra edad, que se articulan con aquellos y tienen efectos acumulados.
Por ello, sin dejar de ser importantes en el nivel primario, se evidencian ain mas en el
secundario, tanto en su ciclo inferior como en el superior.

lll. 3. Las poblaciones indigenas y afrodescendientes

Anteriormente se mencionaron las desigualdades que caracterizan los procesos
de escolarizaciéon y las trayectorias de nifios, nifias y adolescentes de poblaciones
indigenas y afrodescendientes. La tematica ha ganado relevancia, fundamentalmente
en marcos acordados por distintos organismos internacionales en relacién con la
educacion intercultural bilingUe.

El contexto internacional ha contribuido en este sentido a crear un clima propicio, al
brindar un marco legal que promueve la igualdad de derechos para todos. Elemen-
tos juridicos vinculantes como la Convencién Americana sobre Derechos Humanos
(1969) y la Convencién Internacional sobre la Eliminacién de todas las Formas de
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Discriminacion Racial (1969), entre otros, junto con regulaciones nacionales de cada
uno de los Estados, han generado un marco para avanzar en la regién en practicas
que responden a las demandas de ciertos grupos. Sin embargo, este avance en el
plano normativo no implica desconocer las distancias existentes entre las definicio-
nes encontradas en los marcos regulatorios y los procesos de implementacion de
las politicas en esta materia. Pero, en este sentido, los pueblos indigenas y afro-
descendientes han dado un primer paso hacia el logro de algunos de sus reclamos
histéricos, como son la defensa de la tierra, el reconocimiento y la participacion.
Un efecto inmediato de este proceso se vincula con los procesos de visibilizaciéon de
estos grupos y de sus demandas.

“La interculturalidad supone asumir la diversidad cultural, politica, organizativa y de
creencias especificas que los grupos han ido conformando y que influyen en los procesos
identitarios individuales y colectivos. Desde una visién sociocultural y politica, considera
la valoraciéon de si mismo y del otro, en didlogo y recreacién de nuevos entornos y
relaciones entre grupos que detentan practicas, cosmogonias y conocimientos
heterogéneos. Evidentemente la construccion de interculturalidad (...) no estd exenta
de los conflictos y tensiones que suponen esa diversidad, debido a las situaciones de
inequidad generalizadas que afectan a la poblacién indigena, lo que implica actitudes
de discriminacion desde la sociedad mayoritaria y, desde la poblacion indigena, procesos
de desplazamiento linguistico, deslealtad étnica y conflictos con los estados nacién, en
relacién con demandas territoriales y politicas” (UNESCO Santiago, 2013, pp. 154-55).

A pesar de que debe aclararse que no se cuenta con informacién para todos los pai-
ses de la region y, aun alli donde la hay, ésta es escasa'®, distintos informes sefialan
avances en la equidad, en relacién con el acceso a la educacion por grupo étnico y
especialmente cuando se analizan tendencias de mediano y largo plazo.

1% Todos los informes destacan la ausencia o escasez de datos estadisticos confiables acerca de la
poblacién indigena y afrodescendiente, lo que en muchas ocasiones conduce a la invisibilizacién de
la situacion educativa de estos grupos y dificulta las estrategias y medidas pertinentes para superar
las brechas existentes.
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No obstante, a pesar de los avances en educacion primaria y secundaria, el nivel de es-
colaridad de la poblacién indigena y afrodescendiente es menor que el de la poblacion
no indigena. Segun datos de UNESCO, existen diferencias significativas desfavorables
en la permanencia de indigenas en la educacion primaria y secundaria en relacién con
la poblacién no indigena.

En relacion con el grupo de nifos y nifias de 6 a 11 afnos, se observa que la brecha
en esta edad es practicamente inexistente o muy pequefa, con algunas excepciones,
aunque los nifos indigenas transitan la escolaridad primaria con mayor rezago respec-
to de ninos no indigenas y con mayores dificultades para apropiarse de los contenidos
en areas curriculares como Lengua y Matematica, cuando hablan lenguas indigenas
en sus hogares (SITEAL, 2012). Al respecto este informe también subraya que, en el
caso de los adolescentes de 12 a 17 afios, las brechas étnicas en la proporciéon de
adolescentes escolarizados se amplian en un grupo de paises (en el caso de Panama,
Paraguay, Guatemala y Ecuador en detrimento para los adolescentes indigenas; en el
caso de El Salvador, a favor de éstos).

En los cuatro paises para los que se cuenta con informacién en las encuestas de hogares
sobre la poblacién afrodescendiente, las brechas aparecen en el grupo etario considera-
do (Brasil y Uruguay) o se mantienen constantes (Ecuador) comparado con el grupo de
6 a 11 anos. En el caso de Nicaragua la brecha se amplia en detrimento de la poblacion
no indigena. Ademas, en los 12 paises se constata que los adolescentes de 12 a 17 afos
presentan mayores dificultades en su escolarizacion. Sin excepcion alguna, los adoles-
centes indigenas y afrodescendientes presentan mayor rezago.

Respecto de una mirada de mas largo plazo, cabe resaltar que “los indices de paridad
originario / no originario en la conclusién del segundo ciclo de educacién secundaria
varfan entre 0,2 y 0,8 para la poblacion de 20 a 24 afios (con un promedio de 0,58) y
entre 0,1y 0,9 para la poblacién de 30 a 34 afios (con un promedio entre los paises
de 0,55). Segun lo observado, ningun Estado presenta equidad étnica en la conclusién
de la educacion secundaria” (UNESCO Santiago, 2012, p. 74).
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Cabe agregar, ademas, que estos grupos representan uno de los sectores mas vulne-
rables también en términos socioeconémicos, por lo que en estos colectivos se com-
binan y articulan ambas desventajas. Ello da cuenta de desafios alin mas complejos, si
se pretende reducir las brechas que los caracterizan en relaciéon con otros grupos de la
poblacién, por lo menos para muchos de los indicadores que se consideran pertinen-
tes para garantizar equidad de condiciones y resultados.

lil. 4. Las desigualdades de género

Como se ha visto en la tabla 1, para la regién, en términos globales, las disparidades de
género son menos significativas que aquellas vinculadas con factores socioeconémicos,
lugar de residencia geogréfica y pertenencia a grupos indigenas y afrodescendientes.

Ya hacia fines de la década del 90, la mayoria de los paises de la region contaba con
paridad de género en el acceso oportuno al primer grado y a toda la educacién pri-
maria. Ademas, los paises que presentaban alguna dificultad en ese sentido tuvieron
progresos significativos. Cuando tienen acceso a la escuela, las nifias tienden a repetir
menos que los nifios y a alcanzar el Ultimo grado de la escuela primaria.

Las disparidades de género son mas marcadas en algunos paises en la educacién secunda-
ria y superior, en detrimento de los adolescentes y jévenes varones, aunque ha avanzado en
relacion con los valores del afio 2000. Un problema en la region es la participacién menor
de éstos, ya que las disparidades a favor de las nifias y mujeres son mas frecuentes.

Sin embargo, la informacion global sobre la paridad no debe dejar de alertar sobre la
situacion que se presenta cuando se analizan las areas rurales en algunos paises, en
los que la proporcion de nifias de 12 a 14 afios que asiste a la escuela empieza a ser
considerablemente menor que la de los varones.

La desigualdad de género en el interior de ciertas comunidades rurales e indigenas es
pronunciada, vinculada con los siguientes factores: la maternidad temprana, los roles
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diferenciados por género en la reproduccion de la vida doméstica y la distinta valora-
cion de la educacion formal para las mujeres.

Como se verd mas adelante, el estudio regional sobre los aprendizajes en
la educacion primaria, da cuenta de la existencia de brechas de desempefio
académico, vinculadas con el género de los estudiantes. Los nifios muestran
mejores desempefios promedios en Matematica y Ciencias, mientras que las nifas
lo tienen en Lectura, en el promedio regional en 3.° y en 6.°. Sin embargo, no
hay un patrén comudn en la regién, ya que en 6.° aio de primaria a las nifas les
va mejor en Lectura en Argentina, Brasil, Cuba, Panama, Republica Dominicana,
Uruguay y a los nifnos en Colombia, El Salvador, Guatemala, Nicaragua, Paraguay
y Perd.

Distintas interpretaciones pueden ser mencionadas para comprender estas diferen-
cias. Una de las hipétesis para explicar las desigualdades de género en los resul-
tados de aprendizaje se vincula con la existencia de patrones sociales y culturales
que asocian lo femenino con el lenguaje y lo masculino con las ciencias, patrones
qgue podrian estar reproduciéndose en la escuela. Las representaciones sociales
acerca de lo femenino y lo masculino se perpettan en practicas, en formas de
transmitir ciertos valores, en las oportunidades de aprendizaje y participacién que
se presentan en la escuela para mujeres y varones, entre otros aspectos (UNESCO
Santiago, 2013).

En este sentido las politicas redistributivas, que generalmente remiten a acceso y
permanencia segun género en los distintos niveles de los sistemas educativos, han
contribuido a un panorama menos desigual en las Ultimas décadas, aun cuando
deben abordarse todavia algunas brechas existentes en relacion con el nivel secun-
dario y superior. Pero la socializacién en el género, vinculada con las politicas de
reconocimiento, promueve un analisis mas acabado y profundo de la trasmisién de
patrones culturales a través de las practicas escolares que no pueden ser plantea-
das desde aproximaciones cuantitativas.
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Muy distinta es, sin embargo, la inserciéon de mujeres y varones en el mercado laboral, ya
gue se observa una situaciéon desfavorable para éstas, la que se acrecienta en aquellas de
menor nivel educativo. Hacia el 2010, la tasa de actividad entre los adolescentes varones
asciende al 33%, mientras que entre las mujeres no alcanza el 20% (SITEAL, 2014).
Si bien no se analizara esta cuestién, la evidencia encontrada permite afirmar que de
todas las instituciones relevantes de las sociedades -familia, escuela, empresas- tal vez
ninguna viene contribuyendo como la escuela a generar igualdad y conciencia sobre su
importancia, mas alla de los matices anotados anteriormente.

En esta misma linea, vale la pena realizar una mencién respecto a lo que sucede con
aquellos que no estan incluidos en el mercado laboral ni en el sistema educativo. Debe
destacarse que el 10% de los adolescentes de la regién no estudia ni trabaja, proporcién
que se ha mantenido estable durante el periodo considerado. Es de interés analizar qué
sucede con estos jovenes que se encuentran doblemente excluidos y en un proceso de
privacion que compromete su presente y futuro, tomando en consideracion cudl es el
papel que juegan las instituciones del mercado laboral y las educativas “pues existe bas-
tante evidencia de que, sobre todo para los sectores mas pobres, es la escuela la que los
abandona a ellos y no a la inversa” (Feijod y Botinelli, 2014). Para este grupo, la brecha de
género es muy pronunciada. En efecto, la proporcion de adolescentes que no estudian ni
trabajan entre las mujeres duplica a la de los varones, ya que el 6,7 % de estos no estudia ni
trabaja frente al 14,7% de las mujeres. Dicho de otra manera, en la adolescencia hay dos
mujeres que no estudian ni trabajan por cada varén en esa situacion, mientras que en la
juventud esta relacién trepa a cuatro mujeres por cada varén (D'Alessandre, 2013). Queda
pendiente analizar qué sucede en la regién en esta materia que genera esta diferencia en
el comportamiento de varones y muijeres.

De alli, la importancia de mantener a la vez una mirada macroscépica y cuantitativa,
sin perder una perspectiva cualitativa, que orienta a prestar una atencion especial a la
persistencia de patrones culturales, representaciones y estereotipos que se reproducen
en el sistema educativo y permite que permanezcan visibles las desigualdades relacio-
nadas con el género para intervenir sobre ellas.
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lil. 5. La dimensién de los aprendizajes en la democratizacion

Otra de las formas de expresion de los mecanismos segregativos presentes en los sis-
temas educativos de América Latina es la desigualdad en el acceso al conocimiento,
vinculada con los procesos y los resultados académicos obtenidos por nifios, nifas y
jovenes a lo largo de su escolarizacion.

Esta tematica remite a un prolongado debate en el tiempo, como extenso en las
producciones, sobre la calidad. Pueden reconocerse dimensiones clave para analizar
esta cuestion, pero mas alla de cuales se jerarquicen, hay un nudo problematico
central que no puede eludirse como es el conocimiento que se ensefia y se aprende
en cada uno de los niveles que conforman el sistema educativo de un pais.

Los nifios y nifias que ingresan al sistema educativo ya afectados por desigual-
dades sociales y econémicas, se incorporan a una oferta diferenciada que define
condiciones muy disimiles en el proceso de acceso al conocimiento. Si bien los
estudios evaluativos estandarizados solo permiten una aproximacion a los apren-
dizajes construidos en la escuela —ya que en ella se aprende mas que aquello que
se evalla- resultan importantes a la hora de proveer evidencia sobre los resulta-
dos académicos de estudiantes en ciertos tramos importantes de sus trayectorias
escolares.

Se retoman a continuacién algunos hallazgos encontrados en el Segundo Estudio Re-
gional Comparativo y Explicativo (SERCE, 2010)'" en el que participan diversos paises
de América Latina como una aproximacién a los resultados académicos'.

Con la coordinacién de la OREALC-UNESCO Santiago los paises de la regién vienen
realizando un esfuerzo sostenido desde la segunda mitad de los afios noventa al rea-
lizar estudios desarrollados desde el Laboratorio Latinoamericano de Evaluacién de la

" El Tercer Estudio (TERCE) ya ha sido realizado, pero sus resultados se difundiran a fines del presente
afno (2014).
12 Se retoma en este apartado los andlisis realizados acerca del SERCE en Poggi (2010).
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Calidad de la Educacién (LLECE), con una activa participacion por parte de los organis-
mos encargados de las evaluaciones en los ministerios del sector.

Estos estudios producen conocimiento sobre los aprendizajes de nifios y nifias en la
educacion primaria, en algunas areas curriculares. En el caso del segundo estudio
—del que se han publicado resultados a partir de 2008, algunos de los cuales se pre-
sentaran a continuacion- la evaluacion se realizé en Matematica y Lenguaje en los
grados tercero y sexto de la escuela primaria de 16 paises y se incorporé, con carac-
ter opcional, una prueba de Ciencias en el sexto grado. Las pruebas se construyeron
sobre la base de un marco curricular comun a los paises participantes, articulado con
un enfoque de habilidades para la vida, y los puntajes se dividieron en cuatro niveles
de rendimiento™.

Entre los principales resultados (SERCE, 2008; PREAL, 2009) que pueden destacarse, se
comprueba que el desempefio estudiantil en América Latina es bajo; Cuba confirma la
ventaja obtenida en relacién con el resto de los paises participantes en todos los gra-
dos y areas evaluadas, ya puesta en evidencia en el primer estudio. En el otro extremo,
con los resultados mas bajos, se ubica Republica Dominicana.

En promedio, los estudiantes no alcanzan expectativas minimas en matematica, lec-
tura y ciencias y muy pocos estudiantes latinoamericanos tienen un desempefio exce-
lente en dichas areas.

Los resultados muestran que hay menos estudiantes en los niveles mas bajos en sexto
grado comparados con los de tercero, pero esta situacion puede deberse al abandono
de los nifos y nifias antes de concluir el nivel primario. Asimismo, los resultados alertan
sobre los aprendizajes en ciencia en sexto grado, ya que el desempefio de los alumnos
fue peor en esta drea comparado con el de matematica y lectura.

13 Para mayor informacion sobre el estudio, sus caracteristicas metodoldgicas y primeros analisis
consultar SERCE, 2008.
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Con respecto a la equidad en el acceso al conocimiento en las dreas mencionadas, en la
mayoria de los paises latinoamericanos, los alumnos urbanos obtienen mejores resulta-
dos que sus pares rurales. En algunos paises, los nifos comparados con las nifias alcan-
zan niveles de desempefo mas altos en matematica y ciencias, mientras que las nifias
se desempefian mejor que los varones en lectura. Estas brechas de logros seguin género
—gue como se anticipd varfan entre paises— son, no obstante, menores que aguéllas
encontradas entre estudiantes que provienen de escuelas de &mbitos urbanos y rurales.

Por otra parte, los datos permiten constatar una correlacion positiva entre el promedio
de las puntuaciones de los estudiantes de un pais y el PBI per capita del mismo. Sin
embargo, muchos paises obtienen resultados mas alla de lo esperado de acuerdo a su
producto interno, lo que sugiere que si bien los recursos son importantes, no constituyen
el Unico factor que incide en el rendimiento de los estudiantes. Por ello, puede afirmarse
que los resultados evidencian que los ingresos de un pais no determinan por si solos el
desempefio de sus estudiantes: mientras que los paises relativamente mas ricos suelen
presentar desempenos mejores que aquellos de los mas pobres, algunos paises logran
resultados distintos a los que su nivel de ingresos predeciria. En este sentido, se constata
gue el PBI de un pais solo predice parcialmente el logro de sus estudiantes.

Algo similar ocurre con el gasto educativo, ya que se confirma que en términos genera-
les los paises que invierten mas por alumno en el nivel primario obtienen puntajes mas
altos. Sin embargo, paises con niveles similares en la inversion en este nivel del sistema
educativo tienen resultados diferentes (Perti y Guatemala) y otros, con niveles diferentes
de inversién, obtienen resultados similares (Panama y Nicaragua). Algunos paises obtu-
vieron resultados mas altos que los que su nivel de inversiéon educativa predeciria (como
Uruguay, Costa Rica, Chile, con matices segun los grados y dreas que se consideren).

Con respecto a otros factores asociados al rendimiento, el SERCE ha podido confirmar
que las escuelas pueden hacer una importante contribuciéon al desempefo de los
estudiantes. Si bien los factores de contexto socioeconémico tienen una influencia
poderosa en el rendimiento, las variables asociadas a la escuela pueden contribuir
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significativamente a disminuir las desigualdades de aprendizaje asociadas a las
disparidades sociales.

En concordancia con lo observado en el primer estudio del LLECE, en el segundo vuelve
a constatarse que el clima escolar' es la variable endégena que mayor influencia ejerce
sobre el rendimiento. Se comprueba que la generacién de un ambiente de respeto,
acogedor y positivo es esencial para promover el aprendizaje entre los estudiantes.

El aporte de la escuela a la explicacion de los resultados de aprendizaje es importante,
aunque se reduce si se consideran las diferencias socioeconémicas y culturales de los
estudiantes que asisten a ellas. Los efectos escolares netos, después de descontar
la contribucién del contexto de los alumnos, son cercanos al 30% para Lectura y el
40% en Matematica, mientras que en Ciencias se presenta el mayor efecto, ya que
llega al 47%. El mayor efecto escolar neto en Ciencias y Matematica podria explicarse
porque las escuelas son la principal fuente de conocimiento en estas areas, en tanto
que en Lectura la contribucion de la escuela podria ser menor, dado que en esta area
las caracteristicas socioeconomicas y culturales de la familia, como lo han sefalado
diversas investigaciones, suelen tener una influencia mas marcada.

La infraestructura, los servicios basicos de la escuela y su equipamiento constituyen
también variables escolares de influencia en el rendimiento. El nimero de libros en la
biblioteca escolar también se relaciona positivamente con el aprendizaje. La inclusién
de cien volumenes adicionales en la biblioteca de la escuela lleva a que aumente
el rendimiento en aproximadamente medio punto. Si bien el efecto puede parecer
pequefio, es necesario considerar que aproximadamente el 17% de las escuelas que
integraron la muestra evaluada carecfan de biblioteca escolar en el momento de la
realizacion del estudio.

" El clima escolarconsidera aspectos relacionados con “el agrado y la tranquilidad que siente el
estudiante cuando se encuentra en la escuela, el grado de pertenencia a la institucion y la relacion
con sus compaferos”. Se relaciona por tanto con aspectos pedagdgicos en la propuesta formativa
de la instituciéon. En grado sexto incluye ademas “la dedicacion y atencion que siente el estudiante
le prestan sus docentes, la disciplina (orden) de los estudiantes en el aula y la violencia verbal y fisica
gue ocurre en la institucion”.
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La segregaciéon escolar segun nivel socioeconémico y cultural de los estudiantes es
también otra variable importante para explicar el rendimiento. Asi, una publicacién mas
reciente sobre los factores asociados al logro en las &reas académicas evaluadas (SERCE,
2010) muestra que el contexto social, econdmico y cultural de los estudiantes constituye
el dambito con mayor influencia en el aprendizaje. Entre estos factores, a su vez, el contexto
educativo del hogar (que abarca tanto la educacién de los padres como las practicas del
hogar que facilitan el proceso de escolarizacién de los nifos) presenta también un peso
importante. Otros, como el trabajo infantil y la pertenencia a un grupo indigena, aunque
con diferencias y matices entre ellos, también se asocian negativamente con el aprendizaje.

Entre los factores estrictamente escolares, el informe citado analiza la relevancia del
clima escolar, la gestion del director y el desempeno y satisfaccién docente, en orden
de mayor a menor importancia en cuanto a su influencia. Asimismo, entre los aspectos
vinculados con la historia escolar de los estudiantes que indican una fuerte relacion
con su rendimiento, la asistencia a preescolar presenta una asociacién positiva, mien-
tras que la repeticién de grado tiene un efecto negativo.

Otro estudio evaluativo internacional con creciente presencia en paises de América
Latina es PISA™, que evalla la poblacion de 15 afios de cada pais participante que esta
escolarizada, independientemente del grado o afo al que asiste, la cual es evaluada
en sus capacidades para resolver situaciones problematicas en Matematica, Lectura'y
Ciencias. El estudio no evalla contenidos y habilidades ensefiados de acuerdo a los
disenos curriculares de los paises participantes, sino que lo hace en relacién con las
competencias o capacidades que se considera que la poblaciéon de 15 afios escolarizada
debe haber adquirido para desempefiarse en la vida social y laboral.

Si bien PISA no arroja evidencia sobre América Latina considerada como regién, por-
que aun es bajo el numero de paises que participa sistematicamente en este estudio,
sefalaremos a continuacién algunas reflexiones sobre PISA 2012, en el que participa-
ron ocho paises de la regién (Argentina, Brasil, Chile, Colombia, Costa Rica, México,

>Programa Internacional de Evaluacion de Estudiantes, desarrollado por la OCDE.
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Per y Uruguay). Del amplio conjunto de informacion provista por el estudio, el analisis
se centrard en una mirada de los paises respecto de su evolucién en el tiempo y en
algunas brechas, tal como se ha realizado para otros indicadores.

Los desempenos de los alumnos de 15 afios evaluados no arrojan resultados
alentadores. Pero desde la perspectiva que aqui se sostiene, la difusién de los rankings
no aporta demasiada riqueza (por los alcances y limites de la comparacion, que lleva
a veces a conclusiones equivocadas cuando no se toman en consideracion diferencias
gue no son estadisticamente significativas). En este sentido, la divulgacion de los
resultados de PISA ayuda escasamente a que se disemine otra informacién mas valiosa
como por ejemplo los niveles de desempefio (y qué significan cada uno de ellos en
términos de lo que los estudiantes pueden hacer) o la evolucién de los paises, sus
desigualdades internas, los factores que permiten explicar mas complejamente los
resultados, entre otros aspectos. En lugar de comparar los paises participantes con
otros de rasgos muy distintos —que exige el riguroso andlisis de distintas cuestiones,
tales como las caracteristicas de las sociedades y de sus sistemas econdémicos en los
que los sistemas educativos se desarrollan, su evoluciéon en el largo plazo en cuanto a
la incorporacién de la poblacion en los niveles definidos como obligatorios, el nivel de
inversion educativa medido a través de diferentes indicadores, las caracteristicas del
entorno socio-familiar y de las escuelas que tienen incidencia en los aprendizajes, etc.—
se abordara la evolucion de los paises de la region respecto de ellos mismos, asi como
algunas brechas anteriormente analizadas en este documento: aquellas vinculadas
con género y con el nivel socioeconémico de los estudiantes evaluados.

A continuacion puede verse el grado de variacion, si lo hubo, en los paises de la regién
gue participaron en el estudio mencionado'®. Como puede constatarse, Brasil mejoréd
su desempefio en las tres areas; Chile, Colombia y Per lo hicieron en Lectura y México
en Matematica, mientras que Uruguay obtuvo diferencias negativas en cada una de
las areas evaluadas. Argentina y Costa Rica mantienen sus resultados, por lo que no
registran cambios.

6 OECD, 2013, a. Solo se indican aquellos valores que son estadisticamente significativos.
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TABLA 8: Diferencia en los puntajes promedio por area evaluada y afos de
comparacién segun pais. Paises de América Latina. PISA 2012.

Paises de América Latina Matematica Lectura Ciencias
participantes en PISA 2012 2003-2012* 2000-2012** 2006-2012***
Argentina = = =
Brasil +35 +14 +14
Chile = +32 =
Colombia = +18 =
Costa Rica = = -
México +28 = =
Pert = +57 =
Uruguay -13 -23 -12

Fuente: OCDE 2013a.

*Argentina, Chile y Colombia: 2006-2012; Costa Rica y Pert: 2009-2012
**Uruguay: 2003-2012, Colombia: 2006-2012; Costa Rica y Pert: 2009-2012
***Costa Rica y Pert: 2009-2012

Esimportante resaltar las mejoras en los paises que aqui se evidencian; no obstante, resultan
insuficientes para moverlos del grupo de paises con desempefios mas bajos.

También cabe resaltar que varios de los paises de la regién logran mejoras considera-
bles en los alumnos con desempefios mas bajos en las tres areas evaluadas Tal es el
caso de Brasil, Chile, México y Colombia (Bos, Ganimian y Vegas, 2014).

Resulta por ello interesante ademas, el andlisis de las brechas en los puntajes obtenidos en
Matematica por parte de los estudiantes, segun el nivel socioeconémico y cultural'’.Los

"7 E| indice de nivel socioecondmico y cultural se construye a partir de los siguientes indices: nivel
ocupacional mas alto de los padres, nivel educativo mas alto de los padres en afios de educacion de
acuerdo a CINE, y posesiones en el hogar.
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estudiantes que provienen de los sectores mas desaventajados (cuartil mas bajo) obtienen
también resultados mas bajos respecto de aquellos que se incluyen en cuartiles mas altos.
Resultan llamativas asimismo las altas brechas existentes en Chile, Pert y Uruguay.

Como ya se ha mencionado para otros indicadores, el nivel socioeconémico y cultural
continla explicando un alto porcentaje de los promedios obtenidos por los estudian-
tes evaluados de los paises de la region.

TABLA 9: Puntajes promedio de los estudiantes en Matematica por cuartil
del indice de Nivel Socioeconémico y Cultural de PISA y brecha de los
puntajes entre el cuartil mas alto y mas bajo en puntos porcentuales.
Paises de América Latina. PISA 2012.

Paises de
América Latina L e
s Cuartil mas bajo | Segundo cuartil Tercer cuartil Cuartil mas alto | cuartil mas alto
participantes en mas baio
PISA 2012 y !
Argentina 355 379 394 433 78
Brasil 360 377 395 437 77
Chile 378 409 429 477 99
Colombia 343 365 382 47 74
Costa Rica 373 394 412 450 77
México 385 407 417 447 62
Pert 317 352 382 421 104
Uruguay 364 390 414 472 108

Fuente: OCDE 2013b.

Con respecto a las brechas de género en PISA 2012, los varones obtienen mejores
resultados en Matematica comparado con el de las mujeres en todos los paises de
la regién, mientras que éstas tienen mejores resultados en Comprensién lectora,
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nuevamente en todos los paises, confirmando la tendencia encontrada en otros
estudios evaluativos, seguin se menciond anteriormente en este documento. Las bre-
chas de género son menores en Matematica en Argentina y Uruguay y mayores en
Colombia, Chile y Costa Rica; mientras que en Comprension lectora, son menores
en Colombia, Chile y Pert, y mayores en Argentina y Uruguay.

El panorama en relacion con Ciencias es mas heterogéneo, ya que algunos paises
no presentan diferencias en relacion con el género, como es el caso de Argentina,
Brasil, Pert y Uruguay. Por el contrario, Colombia y Costa Rica evidencian brechas
importantes a favor de los varones, seguidos por Chile y México, pero con diferen-
cias menores respecto de los anteriores.

lll. 6. Algunas reflexiones acerca de la pregunta compleja sobre la democratizacion

En funcion de los analisis realizados, puede constatarse que la regién se encuentra
en un ciclo en el que los sistemas educativos se van democratizando, por lo menos
en cuanto al acceso, permanencia y egreso de los niveles definidos como obligato-
rios. Se trata, sin lugar a dudas, de una democratizaciéon cuantitativa.

Sin embargo, el panorama se presenta con mayores matices en relacién con la
democratizacion cualitativa. Merle (2004), autor ya mencionado anteriormente,
distingue tres formas de democratizacién cualitativa: una que denomina igualadora,
en la que se reducen las distancias sociales entre grupos; una segunda, que denomina
uniforme, en la que las distancias sociales se mantienen estables, y por ultimo una
tercera que denomina segregativa, en las que éstas aumentan.

Durut-Bellat (2010) plantea también al respecto que es necesario comprender dos tipos
de evolucion en los aspectos relacionados con el nivel socioeducativo de la poblacion:
por un lado, el mejoramiento del nivel de instruccién absoluto de los jévenes que pro-
vienen de los sectores mas bajos de la poblacion y por el otro, el mantenimiento de la
desventaja relativa comparada con los jovenes provenientes de los sectores altos.
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En América Latina es indudable que se viene asistiendo a una elevacion del nivel
general de la poblacién por la ampliaciéon del acceso, tal como lo demuestran las
tasas de asistencia por grupos de edad y el aumento en los afios de escolaridad.

En este sentido, puede constatarse la relacion existente entre el nivel de acceso y la
reduccién de algunas desigualdades, ya que los logros sefialados en términos de co-
bertura y acceso han favorecido a los sectores de la poblaciéon con menores recursos.

Se logran mejoras en relacién con la poblacion que asiste al nivel inicial y al nivel prima-
rio, como lo demuestran los andlisis realizados con el &rea de residencia geogréficay el
mayor aumento relativo de la poblacion de 15 afos con nivel primario completo que
proviene de sectores bajos, lo que permitiria hablar de democratizacién igualadora.

En el nivel secundario, si bien se puede constatar alguna mejora relevante en lo relativo a
reducir las brechas vinculadas con las desigualdades sociales, el panorama es ain muy va-
riable entre paises. Es importante reconocer que se viene asistiendo a esfuerzos importan-
tes en este sentido especialmente por parte de algunos de ellos. Sin embargo, se constata
la presencia de mecanismos segregativos que mantienen o aumentan las diferencias en
las brechas analizadas (el tercer tipo de democratizacion cualitativa al que refiere Merle).

Ello se encuentra ademas asociado no solo a factores externos o exégenos a los
sistemas educativos. La superacién de problematicas persistentes en los sistemas
educativos, que se encuentran primero en el nivel primario y se profundizan en el
secundario —como la repeticion, el rezago y el abandono o la desercion— siguen
siendo todavia importantes en muchos de los sistemas educativos de la region.

La repeticion y el rezago (producido por la anterior, pero también por salidas temporarias
y reingresos al sistema educativo) son algunos de los factores principales vinculados con
el abandono o desercién del sistema escolar. Desde una perspectiva, se vinculan con la
eficiencia interna de un sistema educativo, pero también tienen efectos relevantes en las
trayectorias escolares de nifos y nifas, esto es en la progresion hacia sucesivos niveles.
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Como se ha afirmado también, el acceso al conocimiento escolar es una tematica
que evidencia dificultades importantes, la que se pone de manifiesto a partir de las
evaluaciones de resultados académicos nacionales, regionales e internacionales que se
realizan en los paises de la regién; asi esos estudios alertan sobre las cuestiones mas
importantes sobre las que las politicas educativas vienen interviniendo en los ultimos
anos. No obstante ello, los esfuerzos deberan multiplicarse para promover mejores
aprendizajes tanto para el conjunto de los alumnos como para aquellos que se en-
cuentran en situaciones mas desventajosas, tanto por factores externos a los sistemas
educativos como por otros que les son propios.

En el apartado préximo se analizaran algunas caracteristicas de estas politicas, pero
a modo de cierre de esta secciéon del documento, se sintetizardn a continuacién, sin
pretension de exhaustividad, algunos de los principales mecanismos que contribuyen
a la segregacion social y educativa'®. Como muchas veces ocurre con fenémenos com-
plejos, varios de ellos pueden complementarse o solaparse en los sistemas educativos,
por lo que el relegamiento o la subestimacién de algunos de ellos restan potencialidad
de intervencion a las politicas sociales, en general y a las educativas, en particular.

Ausencia de gratuidad en el acceso y la permanencia en la educacion obligatoria
Supone considerar no solo la gratuidad de la oferta (sin matricula ni cuota alguna)
sino también los costos de la asistencia de los nifios para las familias (transporte,
alimentacion y vestimenta; requerimiento de libros y materiales, etc.). En ciertos
niveles del sistema, implica ademas tomar en cuenta los costos de oportunidad que
supone la asistencia a la escuela de los adolescentes o jovenes. Este mecanismo
conduce claramente a una segregacion educativa orientada por el mercado. Las
principales barreras que se han identificado en este aspecto se relacionan con las
restricciones en los ingresos familiares (UNICEF-UIS) que no permiten asegurar o
sostener la permanencia.

'8Se reformulan y amplian algunas barreras analizadas en UNICEF-UIS (2012).
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Las condiciones materiales de las instituciones escolares

Se hace referencia a cuestiones de diversa indole: desde la infraestructura edilicia, el
eguipamiento escolar (materiales didacticos, laboratorios, etc.) y la dotacién de libros
adecuados, hasta la organizacién del ciclo lectivo y las condiciones para la ensefianza
(vinculadas con el uso del tiempo, las estrategias didacticas, la organizacion de la
clase, las formas de evaluacion, etc.). Todos estos factores se encuentran en muchas
ocasiones desigualmente distribuidos. Planes de construccion de escuelas, impulsados
por el aumento de la escolarizacion, se proponen intervenir sobre las condiciones de
la oferta, por lo menos en dos sentidos: ampliandola donde es necesaria y mejorando
la infraestructura. No obstante, mapeos de las condiciones materiales indican que
todavia es necesario sostener los esfuerzos en este sentido.

Los mecanismos de seleccion (encubierta)

Desde el punto de vista formal numerosos sistemas educativos de los paises de América
Latina no presentan en principio mecanismos de seleccion en los niveles definidos
como obligatorios. Sin embargo, dos procesos de seleccion combinada tienen lugar en
ocasiones, en algunos sistemas educativos: por un parte, cuando los padres eligen la
escuelay, por otra, cuando las escuelas eligen a sus estudiantes.

Con respecto a la elecciéon de los padres no solo tiene lugar en relacion con la oferta
publica o privada, sino también en el interior de la oferta publica. Razones varias (cercania
al trabajo, prestigio de ciertas escuelas) son las que se invocan para esta eleccion. Estos
mecanismos se dan en mayor medida en centros urbanos y, generalmente, son las
familias con ciertos recursos simbdlicos las que lo ponen en accién.

A veces, de manera complementaria, también las escuelas tienen mecanismos de
seleccion de la poblacién estudiantil, fundamentalmente basados en normas no escritas
(como por ejemplo puede ocurrir con los repetidores, que son “enviados” a otro turno
o, directamente a otra escuela).

Ambos mecanismos encubren formas de homogeneizar la poblacién estudiantil que
integra cada escuela, favoreciendo un alto grado de heterogeneidad entre las escuelas.
Factores vinculados con la creciente segregaciéon urbana, especialmente en los grandes
centros, también contribuyen a consolidar la segregacion educativa.

Las formas de organizacion de las trayectorias en los sistemas educativos

Las trayectorias de los estudiantes en el sistema resultan fundamentales a la hora
de analizar los logros educativos, tanto desde una perspectiva de desarrollo de los
sujetos como desde el fortalecimiento social, ya que es en estos dos planos en donde
los efectos pueden analizarse.

Es habitual encontrar mayores tasas de repeticién, ingreso tardio, abandonos
temporarios y reingresos en la poblacién proveniente de los quintiles mas bajos de
ingresos. Pero ademas, como es ya sabido, estos problemas estan vinculados con la
organizacion de los sistemas educativos. Asi, problemas sistémicos y estructurales se
traducen en obstaculos y dificultades individuales de los estudiantes.

La organizacién también se vincula con los procesos de diferenciacién en “circuitos”
con grados variables de conexion entre ellos. Cuanto mas temprana es la
diferenciacién, mayor es el efecto reproductor de las desigualdades. Cabe aclarar que
los sistemas educativos de la regién no tienen desde el punto de vista formal circuitos
de diferenciacién temprana, lo que no obsta para que procesos de segmentacion y
fragmentacion puedan tener lugar.

Los sistemas educativos que formal e informalmente se proponen mantener abierto,
todo lo que sea posible, el horizonte de cada alumno en el sistema educativo, estan
en general orientados por la idea de preservar la reversibilidad de las trayectorias
escolares, alli donde se han cercenado, y ofrecer nuevas oportunidades.
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Algunas concepciones de la autonomia escolar

El énfasis puesto en algunas concepciones de la autonomia escolar y en el disefio
e implementacion de los proyectos institucionales y curriculares —especialmente
en el marco de ciertas politicas que promovieron o promueven un debilitamiento
del Estado- ha contribuido también a formas de la segmentacion escolar. Se
conforman circuitos de escuelas con mayores y otros con menores recursos (en
el mas amplio sentido del término) que terminan reforzéndose en cada una de
estas caracteristicas. Ademds, muchas veces se acompafian de una transferencia
de responsabilidades del Estado (desde el nivel nacional hasta el local, segun la
organizacion del sistema educativo) a las escuelas y sus actores.
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Las practicas institucionales y pedagdgicas en escuelas y aulas

Se hallan sin duda vinculadas con representaciones de actores escolares, tanto de
docentes y directivos como de los adultos a cargo de los estudiantes. Si bien se ha
difundido ampliamente el papel que tienen las expectativas respecto del desempefio
de estudiantes, alertando cuando ellas son bajas —especialmente para los nifios, nifas
y adolescentes que provienen de hogares con menores recursos—, resta aun un trabajo
importante en este aspecto que supone comprender las razones de la persistencia de
este tipo de expectativas, como paso previo a su modificacion.

Ademas, las formas de agrupamiento (en los turnos en los que funcionan las
escuelas, en las salas de clase o secciones) a veces dan cuenta de esta relacion entre
representaciones y formas de segregacion, especialmente cuando no existen razones
pedagogicas para dar cuenta de estas agrupaciones.

Resulta importante la prescripcion curricular, como normativa, y sus principales
caracteristicas — a saber la organizacion y selecciéon del contenido, su secuenciacién,
el grado de claridad para docentes, entre otras— ya que ella define en buena medida
la relevancia y pertinencia de los contenidos.

La distancia entre los aprendizajes definidos en el curriculo de cada nivel y los logros
académicos de los estudiantes se suman a medida que los estudiantes avanzan en los
niveles educativos, dificultando el proceso de ensefanza y de aprendizaje.

Si se considera el nivel del aula o la sala de clase cabe analizar en detalle y producir
conocimiento especifico acerca de las estrategias de ensefianza, de seguimiento
y de evaluacion de los alumnos. Se encuentra relacionado con el hecho que los
estudiantes que presentan mayores dificultades en sus trayectorias (a través de
formas de ausentismo, repeticidn, rezago, salidas y reingresos durante el ciclo escolar,
apropiacion de los aprendizajes definidos en el disefio curricular y en la programacion
escolar de cada institucion) no siempre cuenten con dispositivos adecuados de
acompafamiento para intervenir sobre estas dificultades, a tiempo y con pertinencia.

A continuacion, en los apartados siguientes, se analizaran las estrategias y el tipo
de intervenciones que estan desarrollandose desde las politicas de inclusién social y

educativa en la regién.
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Las politicas de inclusion

Sin duda, en las Ultimas décadas se ha modificado en la region el sentido y las estra-
tegias de intervencion de las politicas de proteccion social. Bajo la forma de progra-
mas de asistencia social fueron primero disefados distintos programas que tenian
por objetivo alcanzar a la poblacién que no accedia a los sistemas de seguridad social
tradicionales, ya sea porque se encontraban en el sector informal o directamente fuera
del mercado de trabajo. Se trataba obviamente de sujetos o familias en condiciones de
pobreza extrema o de pobreza, que durante los ochenta y principios de los noventa
habian crecido de modo alarmante en los paises de la regién, a partir de una con-
vergencia de crisis financieras y de los sistemas productivos como del debilitamiento
de las capacidades estatales para garantizar los mecanismos propios de la seguridad
social que se habian iniciado en décadas previas. Todo ello llevé a un aumento de las
desigualdades sociales y econémicas en la regién. Asimismo, politicas complementa-
rias implementadas desde el sector educativo, vinculadas con comedores escolares,
becas para estudiantes de menores ingresos como formas de subsidios para la asis-
tencia escolar (a veces vinculadas con el rendimiento) se desarrollaron también en
NUMErosos paises.

Mas alld de los matices que caracterizaron a cada uno de los programas sociales y
educativos, estos se implementaron como una de las formas de paliar la pobreza
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creciente y los efectos de la retraccion de los mercados laborales formales, que
producian un aumento de las desigualdades sociales. Se trataba de captar las nuevas
formas de la pobreza para intervenir en ella, aun cuando se trabajara méas en reducir
los efectos que en modificar las causas. No estuvieron ausentes en estos programas
algunos de los problemas que la gestién tradicional de las politicas sociales tiene en
relaciéon con sus practicas y efectos no deseados (Feijéo, 2013), como el clientelismo,
la cooptacion, la elitizacion de los cuerpos politicos y administracién a cargo de ellos.

Pero es fundamentalmente desde mediados de los noventa y con mayor énfasis en los
afos dos mil —seguin matices propios de los distintos paises de la region— que empieza
a tomar forma otro modo de pensar la relacion de la sociedad con los sectores mas
pobres y postergados. Las politicas de proteccién social inclusiva operan un giro con-
ceptual en esta cuestion, que en seguida se sintetizara.

En este contexto, las politicas y los Programas de Transferencias Condicionadas (PTC)
apuntan a disminuir la transmision intergeneracional de la pobreza, mediante la
entrega de recursos monetarios a las familias en situacion de pobreza estableciendo,
entre otros aspectos, la condicionalidad de la asistencia escolar y los controles de salud
de los nifios de 5 a 18 anos. Existe, ademas, un consenso acerca de la necesidad de
desarrollar competencias para el desarrollo a futuro de las personas (Cecchini, 2013).

Si bien los PTC implementados en los distintos paises no tienen un modelo Unico
y varfan en su disefio y alcance, comparten algunas caracteristicas comunes: en su
mayoria incluyen las dimensiones de ingreso, educacién y salud, aportando una con-
cepcion multidimensional de la pobreza y un disefio de programas de proteccién social
no contributivos. Esto supone un avance tanto en la focalizacién, la coberturay en la
integralidad de las politicas. En América Latina y el Caribe, los PTC se desarrollan en
18 pafses, alcanzan a mas de 25 millones de familias y alrededor de 113 millones de
personas, es decir al 19% de la poblacién de la regiéon (Cecchini, y Madariaga, 2011,
p. 107). En la tabla que se presenta a continuacion se detalla la informacion corres-
pondiente a los paises de América Latina.
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TABLA 10: Politicas o programas de transferencias condicionadas en

operacion en la region, 16 paises. América Latina.

Nombre del Afio de T Cobertura por Cobertura de la
. Poblacion objetivo x .,
programa inicio personas poblacion total
. i Familias con jefes o jefas de
Asignacion hogar desocupados o que se
1 Argentina Universal por 2009 9 - B 3.500.707 8.3%
Hiio desempefien en la economia
I informal
Menores de 18 afios cursando
hasta 8.° de primaria de la
Politica “Bono educacion regular y educacion
o o w | 2006 I .
Juancito Pinto juvenil alternativa, y alumnos o
alumnas de la educacion especial
2 Bolivia sin limite de edad 1.749.125 17.5%
Bono madre
nino-nina 2009 | Mujeres embarazadas y lactantes,
Juana Azurduy -
) sin cobertura de seguro de salud
de Padilla
Bolsa Familia
(incorpora
3 Brasil Bolsa Escola, 2003 Familias en situacion de pobreza 51520392 26.4%
Bolsa y extrema pobreza
Alimentacdo y
otros)
4 Chile Chile Solidario | 2002 | Familiasy personas en situacion 1.166.132 6.8%
de vulnerabilidad
Familias en Familias en situacion de extrema
5 Colombia - 2001 pobreza, en condicién de 11.704.896 25.2%
accion ) L
desplazamiento o indigenas
Familias que tienen dificultades
6CostaRica | Avancemos | 2006 | Par@mantenerasus hijos en el 154,077 3.3%
sistema educativo por causas
econémicas
Politica de
Bono de . I
7 Ecuador 2003 Familias en situacion de pobreza 6.652.974 44.3%
Desarrollo
Humano
Comoes | | Pl st
8 El Salvador solidarias 2005 o P 509.876 8.2%
situacion de pobreza extrema,
rurales
severa y alta
Mi familia Familias en situacion de extrema
9 Guatemala 2008 pobreza con menores de 15 afios 3.239.484 22.6%
progresa
y madres gestantes
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Nombre del Afio de T Cobertura por Cobertura de la
A Poblacion objetivo x ”
programa inicio personas poblacion total
Bono 10,000
educacion, Familias en situacion de extrema
2010
salud y pobreza
10 Honduras | nutricin 662.853 8.7%
Pm.gramé,de Familias en situacion de extrema
Asignacion 1990 obreza
familiar (PRAF) p
11 México | Oportunidades | 1997 | Hogares en condicion de pobreza 28.364.046 24.6%
alimentaria
12 Panama Red ‘de 2006 Familias en situacion de extrema 400,684 10.9%
oportunidades pobreza
Tekopora 2010 Hogares en situacion de extrema
pobreza
13 Paraguay Familias en situacion de extrema 555.388 8.6%
Abrazo 2005 pobreza con nifios y nifias en
situacion de trabajo infantil
14 Peri Juntos 2005 | Familias en situacién de extrema 2224672 7.6%
pobreza, riesgo y exclusion
15 Rgp_ubllca Solidaridad 2005 Familias en situacion de pobreza 2100284 21.2%
Dominicana extrema y moderada
Asignaciones Familias pobres en situacion de
16 Uruguay gnas 2008 pobreza 391.268 11.6%
familiares

Fuente: Cecchini y Madariaga 2011.

* En algunos casos los programas han cambiado de nombre desde su fecha de inicio como es el caso de Meéxico, ex Progresa.
** Fuente: elaboracion propia sobre la poblacién de cada pais en 2010, CELADE - Division de Poblacion de la CEPAL.***
Fuente: www.indexmundi.com en 2010

Algunos principios fundamentan este giro y se vinculan con los aspectos que se enu-
meran brevemente a continuacion. En primer lugar, es la perspectiva de derecho, que
supone ciudadanos con derecho a la proteccion social, la que prima en el disefio de
estas politicas y son los Estados quienes deben garantizar su progresiva realizacion.
En segundo término, y como modo de dar respuesta a los desafios de articulacion,
la idea de integralidad se basa en un conjunto de acciones orientadas a cimentar las
bases de un sistema de proteccion social inclusivo para lograr efectos combinados
en las capacidades humanas. Ello supone “la creacién de marcos legales y espacios
institucionales adecuados para su operacion, la rendicién de cuentas y la participacion
ciudadana, la transparencia de los registros de destinatarios y la busqueda de sinergias
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intersectoriales” (Cecchini y Madariaga, 2011). Los sistemas de proteccion social (no
solo los programas orientados a quienes estan en situacion de pobreza) implican en
consecuencia la inclusion de todos los ciudadanos en el sistema. Ademas, en tercer
lugar, pretenden atender las causas de las situaciones de vulnerabilidad y no solo en
sus efectos, aun cuando es necesario aun profundizar en estas politicas para sostenery
potenciar los avances en este sentido. En cuarto lugar, suponen la creacién de un piso
de proteccion social para cada pais, en donde cada Estado decide el monto minimo
necesario que asegura la supervivencia de la familia.

La incorporacion del componente educativo en estas politicas apunta a conseguir
avances en materia de objetivos educativos, con la llegada a la escuela de publicos
historicamente excluidos y mediante el desarrollo de sus capacidades. En términos de
resultados, diversos estudios muestran impactos positivos de los PTC sobre algunos
indicadores intermedios, tales como la matricula y asistencia escolar, la regularidad en
los controles médicos, especialmente para las familias mas pobres y en paises donde
las barreras para el acceso son mas altas. Al mismo tiempo, plantean algunas dudas
sobre la calidad de los servicios a los que accede esta poblacion.

En particular, algunos estudios analizan los efectos de los PTC en la escuela media,
en la que se observan —de forma generalizada— mayores avances en aquellos paises
que parten con logros educativos menores. En Colombia, recientes evaluaciones de-
muestran que los chicos incluidos en Familias en Accién tienen entre 4 y un 8% mas
probabilidades de terminar la escuela secundaria, en especial si son nifias o residen en
ambitos rurales (Baez y Camacho, 2011). En Paraguay, la tasa de matricula de chicos
que participan del programa Tekopora muestra un aumento del 2,5%, mientras la tasa
de asistencia escolar aumenta entre 5 y 8 puntos porcentuales (Veras Soares y otros,
2008). En el caso del Bono de Desarrollo Humano de Ecuador, el programa tiene un
efecto positivo en la matricula de chicos de 6 a 17 afios de 10 puntos porcentuales
(Schady y Araujo, 2006). Como sucede con este tipo de programas, su éxito se vincula
con la planificacion, disefio e implementacion del mismo, pero ademas, con las condi-
ciones generales del sistema educativo en su conjunto.
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IV.1. Una dimensién fundamental de la inclusiéon educativa: las politicas de
mejora de los aprendizajes

Asf como las politicas y programas recién presentados tienen efectos en el acceso y
permanencia de nifos, nifas y jévenes en los sistemas educativos, haciendo con ello
un aporte relevante a las politicas de inclusion social, la dimensién de los aprendizajes
requiere también un andlisis particularizado.

Por ello, en esta apartado' se presentaran algunas hipotesis sobre el disefio e imple-
mentacion de politicas de mejora educativa que se vinculan ademas con la confor-
macion o fortalecimiento de los sistemas nacionales de evaluacion implementados en
diversos paises de la region.

En términos generales, esto acontece en América Latina fundamentalmente en la dé-
cada de los noventa. A la agenda del acceso, se suma la exigencia por la mejora de la
calidad educativa. En ese momento, muchas de las evaluaciones desarrolladas invocan
entre sus principales objetivos la mejora de los sistemas educativos y de las escuelas
gue los conforman.

En paralelo a la generacién de los sistemas de evaluacion, se desarrolla la discusion
sobre la nocion de calidad. Es importante reconocer el aporte que se ha realizado des-
de México en esta materia. C. Mufoz Izquierdo, S. Schmelkes, F. Martinez Rizo, entre
otros, comenzaron a abordar otras dimensiones de la calidad tempranamente.

Retomando algunos de estos planteos, como se ha mencionado con anterioridad, la
UNESCO ha construido una posicion regional de la educacién como derecho funda-
mental basado en los principios de obligatoriedad, gratuidad y de no discriminacién.
Ademas, la preocupaciéon por aspectos mas amplios que los tradicionalmente con-
siderados en la concepcién de la calidad educativa supone un interesante replanteo
con efectos en la definicion de las politicas para la region. Puede afirmarse que aun

19 Este apartado retoma planteos ya realizados en Poggi (2014).
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cuando el problema de la calidad educativa ha estado en las agendas en las Ultimas
dos décadas, ha adoptado en los afos recientes una complejidad que exige estrate-
gias diferentes para su evaluacion y, fundamentalmente, abordajes mas integrales
para su mejora.

A continuacién se destacan algunos rasgos que adoptaron las politicas de mejora en
los noventa, periodo en el cual, ademas de la instalacion de las evaluaciones nacionales
estandarizadas, los paises recurren en general a tres grandes lineas de politica que
desarrollan en forma casi simultanea con la generaciéon de los estudios nacionales de

evaluacion.

Por un lado, se producen cambios en los disefios curriculares de la educacion basica,
siguiendo la ampliacion de la obligatoriedad escolar, que se refleja en leyes y regula-
ciones. Como ya se dijo anteriormente, se trata del momento en el que la educacion
primaria o basica se amplia a 9 afios?® a los que se suma como obligatorio alguno/s
de los anos del nivel inicial. Es necesario tener en cuenta que los cambios curriculares
promovidos en ese momento suponian ademas actualizar disefios que en muchas
ocasiones habian sido aprobados durante las dictaduras que se instalaron en algunos
paises de la region.

Para mencionar algunos ejemplos de esta linea de intervencion cabe recordar la refor-
ma curricular y pedagdgica que sigue a la firma del ANMEB en México, la definicion de
los parametros curriculares nacionales en Brasil o la de los contenidos basicos comunes
en Argentina; también puede sumarse los procesos de cambio curricular en Chile,
Colombia, Paraguay, Peru, entre otros.

Por otra parte, se implementan programas muy masificados de capacitacion
docente orientados a directores, maestros y profesores, para actualizarlos en los
contenidos y nuevos enfoques de ensefanza que se introducen en las definiciones
curriculares.

2 CINE 1y 2.
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Por ultimo, acompafando los cambios en los disefios curriculares y las capacitacio-
nes masivas, se desarrollan importantes politicas de produccién de materiales didac-
ticos y de libros (ya sea de produccién propia o a cargo de editoriales) para dotar a
las escuelas y aulas.

Asociados con estos tres cambios mencionados, se desarrollan los sistemas nacionales
de evaluaciones estandarizadas como promotores de la mejora educativa, los cuales se
fundamentan en dos supuestos principales. En primer lugar, los resultados presionarian
hacia la mejora por dos motivos: porque las escuelas competirian entre ellas por mejorar
sus resultados y por la presién o demanda de padres y madres de familia asi como de
la sociedad al hacerse publicos dichos resultados. Este supuesto es acompafado, en
algunos casos, por las medidas de difusion publica de los resultados a través de rankings
de escuelas. En segundo lugar, las escuelas eran consideradas casi como Unicas respon-
sables por la mejora —responsabilidad que no se pone en cuestidon— pero sin reconocer
la importancia de otros niveles del gobierno de un sistema educativo, cuyas acciones
también tienen efectos en términos de mejora de resultados de aprendizaje. En algunos
contextos, ademas, se instalaron mecanismos mas propios del mercado que de un Es-
tado garante del derecho a la educacion, lo que significa asegurar las condiciones para
que éste pueda ser resguardado.

Cabe sefnalar también algunas dificultades que resultaron de la implementacién de
las evaluaciones estandarizadas (McCormick, 1996; Poggi, 2008). Se trata de lo que
distintos analistas denominaron los incentivos negativos la inversién de medios y
fines, la reduccién o empobrecimiento del curriculum y los efectos en la dindmica
escolar.

Si se considera el lugar que ocupan estos estudios en muchos casos la evaluacion se
constituye en si misma en el centro de las preocupaciones, esto es el fin en si mismo
cuando deberia ser solo un medio para otro fin, la mejora, que se halla desplazada a un
segundo plano. Ademas, en la medida que las evaluaciones estandarizadas administran
pruebas de rendimientos a los estudiantes en algunas disciplinas o areas curriculares —no
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podria ser de otro modo porque resulta imposible evaluarlo todo—, el efecto que se pro-
duce es que aquellas que son evaluadas adquieren relevancia por sobre otras disciplinas
gue también integran la propuesta curricular. Por Ultimo, en ocasiones se encuentra que
los estudios evaluativos desvian mas la atencién hacia la sobrevivencia organizacional que
a las cuestiones vinculadas con la mejora de la ensefanza y el aprendizaje, y con ello so-
cavan también las innovaciones (Levin, 2012). Debe sumarse a esta cuestion el efecto de
etiquetado que ha tenido en las escuelas con resultados mas bajos —especialmente con la
primera ola de evaluaciones estandarizadas, en las que no se analizaban factores vincula-
dos con la composicion social del alumnado y sus efectos en los logros académicos— vy la
sancion social que esto implicaba.

Pero también cabe destacar algunos avances en las concepciones sobre la calidad
educativa. Cuestiones tales como la aproximaciéon unidimensional que caracteriza
los primeros estudios de evaluaciéon se han ido revisando a lo largo de la década.
Asimismo, el desarrollo de los estudios de factores asociados para comprender los
procesos y resultados escolares —tanto aquellos endégenos como exdgenos a los sis-
temas educativos— contribuyen también a esa revisién, aportando evidencias sobre
la multicausalidad inherente a la mejora de los aprendizajes. Es necesario reconocer
en este aspecto el aporte que los estudios regionales e internacionales han realizado
en esta materia.

A medida que se avanza en la década y se constata que no siempre la instalacion de las
evaluaciones estandarizadas produce los avances y efectos esperados, se comprueba
que la evaluaciéon por si misma no genera mejoras y que entre evaluacion y mejora-
miento de la calidad no hay un vinculo simple y lineal: la evaluacién es una condicién
necesaria, pero no suficiente, para mejorar la educaciéon (Ravela y otros, 2008). Para
gue esto Ultimo ocurra es necesario concebir la evaluacion como un elemento articu-
lado en un conjunto méas amplio de acciones y politicas educativas (Tiana, 2009). Los
cambios tanto conceptuales como metodoldgicos que se han desarrollado constituyen
un buen signo de que existe una mejor comprension de la complejidad existente entre
evaluacién y calidad educativa.
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Asi, en la primera década del siglo xxi varios paises comienzan a desarrollar otras es-
trategias?!, sin desestimar ni abandonar las evaluaciones estandarizadas que vienen
implementandose. Basicamente, se encuentran en la regién dos tipos de estrategias,
las cuales en algunas ocasiones se combinan a su vez.

Por un lado, puede mencionarse una linea de intervencién vinculada con proveer apo-
yos institucionales externos, la que basicamente se concreta a través de mecanismos
de asistencia técnica, que muchas veces forman parte de programas o proyectos de
mejora. Estas propuestas fundamentalmente se centran ya sea en la gestion insti-
tucional de las escuelas —con acciones enfocadas especificamente para los equipos
directivos—, ya sea en las estrategias de ensefianza en determinadas areas curriculares,
con acciones orientadas a maestros y profesores; algunas politicas pueden combinar
ademas ambas dimensiones.

Dentro de esta linea, es importante destacar la produccién de propuestas pedagoégicas
y didacticas situadas en contextos concretos y reales de trabajo de los directivos y
docentes en las escuelas (Poggi, 2011). A las capacitaciones masivas promovidas en
la década anterior, se suman estrategias situadas con potencialidad para atender
problematicas concretas de estos actores, contribuyendo con ello a enriquecer el
conocimiento pedagégico. En segundo lugar, ademas, hay evidencia de que la
mejora se potencia cuando estas politicas y programas tienen previsto un sistema
de seguimiento y evaluacién integral que produzca conocimiento relevante para los
actores principalmente involucrados durante el proceso de implementacién. No se
trata de una evaluacién que enfatiza el control —aunque no necesariamente esté
ausente— sino el componente formativo que la produccion de conocimiento puede
tener para los actores directamente involucrados.

Sin que necesariamente las politicas y los programas combinen o articulen todas las
dimensiones de intervencion que se han mencionado anteriormente, resultan ejemplos

21 Si bien algunas de las estrategias que se abordaran pueden rastrearse en algunos paises en la
década anterior, es en los afos 2000 cuando ellas se desarrollan con mayor fuerza y se extienden a
mayor cantidad de paises.
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interesantes para apoyar el analisis realizado el Programa de Escuelas de Calidad y el
Programa Escuelas de Tiempo Completo en México, el Plan de Mejoramiento Edu-
cativo vinculado con la Subvencion Escolar Preferencial y el Programa Mejor Escuela
en Chile, la politica de Mejoramiento de las condiciones ensefianza y aprendizaje en
Argentina, el Proyecto de Apoyo a la Educacién Secundaria para la Reduccién del
Abandono Escolar en Costa Rica, el Programa Contemos Juntos en Guatemala, el
Programa Pequefos Matematicos en Paraguay, para mencionar solo algunos casos de
otros muchos que se implementan en paises de la region.

Por otro lado, una segunda estrategia de politicas de mejora refiere al fortalecimiento
de capacidades internas de instituciones y actores escolares, recurriendo a la imple-
mentacion de acciones de desarrollo profesional que pueden combinar la promocién
de mecanismos de autoevaluacién institucional y la formulacion de planes de mejora.
La racionalidad detras de estas medidas se basa en tener en cuenta las caracteristicas
especificas de cada institucién escolar y, con ello, no disefar estrategias homogéneas
para todo un sistema educativo. Al mismo tiempo, han sido importantes los esfuerzos
por sostener la escala de intervencién, si no universal, por lo menos abarcando un
conjunto importante de escuelas de un subsistema.

La promocién de mecanismos de autoevaluacion institucional y el conocimiento que
de éstos se deriva, por un lado complementan la informacion producida a través de
otras fuentes, a saber: algunos de los indicadores que son pertinentes para el nivel de
analisis de la unidad escolar asi como las evaluaciones estandarizadas, cuando éstas
son realizadas a nivel censal.

Ademas, la autoevaluacion permite una mejor organizacion de la informacién, contri-
buye a la racionalidad de las decisiones, facilita una mayor apropiacion de los resultados
producidos, entre otros, si se toman algunos recaudos o se generan las condiciones para
que se constituya en una practica que fortalece a los actores institucionales. Sin embar-
go, es necesario atender algunas cuestiones en la instalacién de procesos legitimos y
legitimados en esta estrategia: contar con un fuerte respaldo institucional, promover la
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participacion efectiva y amplia (si no de todos los actores institucionales por lo menos
de una parte importante de ellos) y asegurar la solvencia metodoldgica para realizarla.

Con respecto a los planes de mejora institucional, cabe mencionar que es una préactica
que ha sido ampliamente promovida en paises de la region a lo largo de la década
pasada. Con distintas denominaciones, escala, alcance y nivel de concrecién, pueden
rastrearse politicas y experiencias en paises como Argentina, Brasil, Colombia, Chile,
Ecuador, México, Pert, Uruguay, entre otros.

Pensados tanto a nivel de la escuela como, en algunos casos, para los niveles
subnacionales (municipal, estados/provincias) los planes de mejora ofrecen también
algunas ventajas. Permiten revisar objetivos, fijar prioridades y establecer metas y con
ello orientan mejor las acciones de mejora de los actores institucionales en el corto y
mediano plazo y contribuyen también al desarrollo profesional de los actores escolares.
No obstante, algunos riesgos deben ser particularmente atendidos; entre ellos, el que
el plan se convierta en un instrumento burocratico mas, para cumplir con orientaciones
o directivas de ministerios o secretarias, sin que impliqgue modificacion alguna de las
practicas institucionales y, mucho menos, mejora de procesos y resultados.

Tanto para contrarrestar los riesgos sefialados en relacion con la autoevaluacion institu-
cional como con la formulacién de planes de mejora, resulta clave el papel que juegan
los supervisores o inspectores escolares. Faceta clave en el desempefio que es propio de
este cuerpo, los supervisores tienen una base territorial que permite desarrollar, a la vez,
una mirada externa e interna a las instituciones. Pueden asimismo hacerse cargo del
disefio de estrategias de mejoramiento a nivel de un distrito, zona o sector, para desa-
rrollar procesos en una escala mas pertinente y adecuada para la instalacion de politicas.
Pero a pesar de la relevancia de esta funciéon en todo sistema educativo, segun ya se ha
sefialado en numerosos estudios, falta aun avanzar mas en los paises de la regién en la
generacion de las condiciones y la formacién especifica para fortalecer las capacidades
de estos actores en materia de evaluaciéon y promocion de mejora académica?.

22 En algunos sistemas educativos, en los que distintas figuras se encuentran presentes con una
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Es aln muy breve el periodo de implementacién de estas estrategias de mejora para
evaluar el conjunto de efectos que estan produciendo. Se trata fundamentalmente de
cambios culturales, que suponen esfuerzos sostenidos por un largo tiempo, porque se
trata de cambiar representaciones y modificar practicas que conduzcan a dar forma
a trayectorias escolares mas pertinentes para el conjunto del alumnado. Asi normas,
estructuras y procesos se van modificando en el mediano y largo plazo. Cambios
en uno y otro aspecto requieren estrategias apropiadas en distintos niveles, tanto
en el de definiciéon e implementacién de las politicas como en el de la institucion
escolar, incluyendo especialmente las aulas. Un cambio en las practicas de ensefianza,
gue tome en consideraciéon las nuevas problematicas que los docentes enfrentan
actualmente, contribuird con mejores resultados académicos.

Para concluir, este apartado cabe resaltar algunos rasgos de las politicas de mejora
que deben fortalecerse. Se trata, por una parte, de no perder de vista una aproxima-
cioén sistémica, vinculada con intervenciones de corte universalista, para alcanzar al
conjunto de escuelas de un sistema o subsistema —el desafio es realmente mejorar un
conjunto de escuelas, no algunas aisladas o un grupo de ellas—. Por otra, una cuestion
clave se vincula con la coherencia entre las finalidades que se proponen en relacién
con los propdsitos de mejora educativa y las estrategias que se promueven.

relativa masividad (asistentes técnicos, asesores, u otras denominaciones) la revision de estos roles
también debe ser realizada.
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Sin duda, los avances en la democratizacion cuantitativa y cualitativa —aunque el
caso de esta Ultima en grados variables y con matices— vinculada con los procesos de
escolarizacién de nifos, nifias, adolescentes y jovenes en las Ultimas décadas deben
ser subrayados en toda la regiéon. El reconocimiento de estos avances en materia
educativa es importante, entre otras cuestiones, porque resulta de la comprobacion de
los esfuerzos de las politicas de inclusion para asegurar en forma progresiva el derecho
a la educacién en cada uno de los paises.

Pero reconocer los avances —que de alguna manera marcan, en relacion con el
desarrollo de los sistemas educativos, el tipo y la calidad de problemas que hoy deben
enfrentarse— no significa desconocer las deudas aun pendientes en este campo.

En este sentido, cabe sefalar que la modalidad de la expansion de los sistemas
educativos, en su nivel primario fundamentalmente, de alguna manera tendi¢ a
reproducir el mapa de las desigualdades sociales, a las que se suman y articulan las
desigualdades educativas tanto desde los aspectos cuantitativos como cualitativos
que se han abordado en este documento. Este patrén de expansion es ademas el que
continla caracterizando niveles de mas reciente masificacion, como el inicial y el
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secundario, en el que los progresos mas importantes se vienen registrando en las Ultimas
décadas. De paso —vale la pena resaltarlo a la luz de estas afirmaciones— la importancia de
universalizar un nivel resulta fundamental para contrarrestar el peso de las desigualdades
sociales, como puede ya constatarse con lo que esta sucediendo con el nivel primario.

Otro tema clave en las agendas educativas de la regién es el de garantizar los apren-
dizajes que deben adquirirse en los distintos niveles de la educacion. Mas alla de las
discusiones sobre la polisemia de la nocién de calidad, se han dejado de lado visiones
simplificadoras y reductoras de las multiples dimensiones a las que hace referencia.
A partir de procesos iniciados en los noventa, pero profundamente reformulados a
medida que avanzan los afos 2000, los distintos paises en América Latina han reali-
zado esfuerzos por trabajar en una concepcion de calidad educativa que supone una
mirada mas compleja. La preocupacion por aspectos mas amplios que los tradicional-
mente considerados, fundados en los principios de obligatoriedad, gratuidad y la no
discriminacion, supone en consecuencia un interesante replanteo que tiene efectos en
la definicion de las politicas para la region. Y por ello, esta complejidad exige no sélo
estrategias diferentes para su evaluacion sino, fundamentalmente, la incorporacion
con mucha mas fuerza de estrategias y abordajes integrales para su mejora, como se
estan desarrollando en afios mas recientes.

Por ultimo, la incorporacion en las agendas educativas de los desafios que supone la for-
macion de ciudadanos activos en sociedades en las que las identidades son mdltiples, ha
puesto en valor la necesidad de reformular ciertos principios. El universalismo explicito
en el proyecto generalizador, unificador y homogeneizador de la educacion moderna se
ha transformado para incorporar la consideracion y el respeto a las formas en las que
se expresa la diversidad. El término identidad, incluso, remite cada vez mas a las identi-
dades, en plural, si se reconocen las distintas filiaciones a grupos y colectivos que carac-
terizan nuestras sociedades. El principio irrenunciable que afirma que todos son iguales
en tanto sujetos de derecho —siendo, en el tema que se ha ocupado este documento,
el derecho a la educacién una cuestién central- supone explorar las relaciones con otro
principio que reconoce que todos son, a la vez, diversamente diferentes.
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Un planteo de base en esta discusion remite ineludiblemente al tema de la justicia
segun las formas en que ha sido abordado desde las perspectivas de la redistribucion
o del reconocimiento. Debates aln abiertos asumen posiciones sobre los colectivos
o grupos que sufren distintas formas de injusticia, segun que el eje se coloque en
la estructura econémica de las sociedades y las formas de distribucién de la riqueza
generada en cada sociedad —la primera— o en la interpretacion de las culturas enraiza-
das en los patrones sociales de representacion —la segunda-. Pero en sociedades con
fuertes desigualdades econdmicas, las cuestiones del reconocimiento, que remiten a
una esfera simbdlica, son inseparables de los problemas de la redistribucion, aunque
el tratamiento en uno y otro caso sea cualitativamente distinto.

Por ello puede afirmarse que la agenda regional se orienta, sin duda alguna —a partir
de las estrategias politicas de intervencion en las desigualdades sociales y educativas—
hacia una busqueda de la igualdad con atencién, en simultaneidad, a las formas de
expresion de la diversidad que caracterizan los territorios geograficos y simbaélicos en
cada uno de los paises que la integran.
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Anexo

[1] Nota aclaratoria sobre fuentes:

Para la elaboracién de tablas y graficos de este documento, cuya fuente es SITEAL,
se utilizaron las siguientes Encuestas de Hogares:

Cca.2000: Argentina - EPH 2000 del INDEC, Bolivia 2000 ECH del INE, Brasil 2001
PNAD del IBGE, Colombia 2003 ECH del DANE, Costa Rica 2000 EHPM del INEC, Chile
2000 CASEN de MIDEPLAN, Republica Dominicana 2000 ENFT del Banco Central de
la Rep., Ecuador 2001 EESD del INEC, El Salvador 2000 EHPM de la DIGESTYC, Gua-
temala 2001 ECV del INE, Honduras 2001 EPHPM del INE, México 2000 ENIGH del
INEGI, Nicaragua 2001 EMNV del INEC, Panama 2000 ECH del DEC, Paraguay 2000
EIDH de la DGGEC, Pert 2000 ENH del INEI, Uruguay 2001 ECH del INE, Venezuela
2000 EHM del INE.

Cca.2010: Argentina - EPH 2011 del INDEC, Bolivia 2011 ECH del INE, Brasil 2011
PNAD del IBGE, Colombia 2010 ECH del DANE, Costa Rica 2012 EHPM del INEC, Chile
2011 CASEN de MIDEPLAN, Republica Dominicana 2011 ENFT del Banco Central de
la Rep., Ecuador 2011 EESD del INEC, El Salvador 2010 EHPM de la DIGESTYC, Gua-
temala 2011 ECV del INE, Honduras 2011 EPHPM del INE, México 2010 ENIGH del
INEGI, Nicaragua 2009 EMNV del INEC, Panama 2011 ECH del DEC, Paraguay 2011
EIDH de la DGGEC, Pert 2011 ENH del INEI, Uruguay 2011 ECH del INE, Venezuela
2011 EHM del INE.
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GRAFICO 1: Tasa de escolarizacién en 5 afios en porcentaje.
Ameérica Latina. 18 paises. Cca. 2000 y Cca. 2010
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GRAFICO 2: Tasa de escolarizacion de 6 a 11 afios en porcentaje.
Ameérica Latina. 18 paises. Cca. 2000 y Cca. 2010
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GRAFICO 3: Tasa de escolarizacién de 12 a 14 afios en porcentaje.

Ameérica Latina. 18 paises. Cca. 2000 y Cca. 2010
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GRAFICO 4: Tasa de escolarizacién de 15 a 17 afios en porcentaje.

Ameérica Latina. 18 paises. Cca. 2000 y Cca. 2010
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