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Prologo

S

En los altimos afos, la calidad y la equidad de la educacién se han conver-
tido en asuntos principales de la agenda de debate publico. En este marco,
estimamos oportuno y necesario afirmar una vez mas que acceder a una
educacion de calidad es un derecho de todos los nifos, las nifias y los ado-
lescentes, un derecho por cuyo cumplimiento los Estados deben velar.

El ejercicio pleno del derecho a la educacién, conforme a los principios
establecidos en la Convencion sobre los Derechos del Niflo, implica que to-
dos los nifios y adolescentes accedan, sin ningun tipo de discriminacion,
a los niveles educativos que son considerados deseables y necesarios para
todos los ciudadanos (en la actualidad, la educacion primaria y la educacién
media); que logren los aprendizajes que les permitiran desarrollar sus capa-
cidades y talentos; que aprendan a participar y a tomar en cuenta las opinio-
nes de otros (estudiantes, docentes, familias y comunidad), a reconocer y
valorar la diversidad, y a resolver en forma pacifica los conflictos.

Con base en esas premisas, no basta con lograr que todos los nifios y
adolescentes puedan matricularse en un centro educativo, sin enfrentar al-
gun tipo de barrera u obstaculo, para afirmar que se protege el derecho a la
educacion. Es necesario también que los nifios y adolescentes logren apren-
der, desarrollar sus capacidades, progresar dentro del sistema educativo y
culminar el ciclo educativo legalmente obligatorio y socialmente deseable.

Desde esta perspectiva, garantizar el derecho a la educacion representa
para los Estados una tarea exigente, que les demanda disefiar e implementar
politicas educativas eficaces y eficientes. Asimismo, asegurar el derecho a
la educacién obliga a los Estados —por lo tanto a todos los ciudadanos que
contribuyen con sus impuestos a financiar la accién estatal— a dedicar los
recursos necesarios para que todos los nifios, nifias y adolescentes puedan
participar de una educacién de calidad.

Para cualificar el disefio y la implementacion de politicas publicas que
coadyuven a proteger el derecho a la educacidn, asi como para determinar
los recursos necesarios para su ejecucion, resulta vital identificar y analizar
las innovaciones que se realizan en el campo educativo. Como en otras areas
de politica publica, en el terreno de la educacidn, el conocimiento objetivo,
riguroso y sistematico de la realidad representa una de las condiciones basi-
cas para establecer con acierto y calidad cudles deben ser los objetivos y las
metas a perseguir, y cudles las estrategias y los instrumentos mas apropiados
para su logro.

En particular, el conocimiento sobre las innovaciones institucionales, cu-
rriculares, pedagdgicas y didacticas que los sistemas educativos realizan con
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una perspectiva comparativa entre paises, que permita advertir buenas prac-
ticas y lecciones aprendidas, resulta un insumo imprescindible para quienes
formulan e implementan esas politicas. En otras palabras, el conocimiento
sobre educacion, el andlisis de las politicas, los programas y las innovacio-
nes, no solo tienen valor académico o cientifico, sino también una utilidad
practica, en tanto puedan contribuir al mejor disefio posible de las politicas
necesarias para garantizar el derecho a la educacioén.

Con el proposito de aportar al dialogo sobre la mejora de la calidad y el
fortalecimiento de la equidad en educacion en Uruguay, asi como al disefio
de politicas educativas, UNICEF desea compartir con los distintos actores in-
volucrados en el quehacer educativo (tomadores de decision, autoridades de
la enseflanza, investigadores académicos, docentes, estudiantes, represen-
tantes sindicales y empresariales, y la ciudadania en general) este conjunto
de estudios que pretenden abordar con objetividad y rigurosidad diversas
areas de la politica educativa.

Egidio Crotti
Representante de UNICEF en Uruguay
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«[...] hasta ahora no se ha podido lograr la compren-

sién de un hecho simple y elemental: que el proceso educa-
cional que cumple un nifio que cursa primaria y después
sigue el liceo es uno solo. Que no haya dos procesos fraccio-
nados, ni dos modos de educacion distintos. La unidad del
proceso educativo la da el educando y no las instituciones o
los programas. Querer que el nifio se haga al modo escolar
o0 al modo liceal, tomando la expresion “modo” en su mds
amplia generalidad, es poner la carreta delante de los bue-
yes. Los nifios no se hicieron para la escuela o el liceo. Liceos
y escuelas se hicieron para los nifios».

Maestro Julio Castro (1949)
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1. Repensar la educacion media: un debate global’

La educacién de los adolescentes constituye un nudo crucial en la vida de
las sociedades contemporaneas, dado que las coloca ante los principales inte-
rrogantes con respecto al modelo de pais y de desarrollo que se proponen y,
en particular, acerca del tipo de sistema educativo que desean construir. Qué
competencias deberian desarrollar los ciudadanos dentro del sistema educa-
tivo; qué estrategias es necesario desplegar para lograr incluirlos a todos, mas
alla de las desigualdades de origen; qué perfiles de egreso o salida deberian
promover los sistemas educativos, son solo algunos de esos interrogantes que
emergen en este contexto signado por el debate sobre la calidad y la equidad
de la educacion media.

En la literatura dedicada a estos temas sobresalen varias de estas pregun-
tas, que en algunos casos se vuelven dilemas, en especial cuando los sistemas
producen resultados claramente insuficientes e insatisfactorios y las necesi-
dades de transformacion han sido largamente postergadas.

Las preguntas cruciales que se plantean hoy sobre los sistemas de educa-
cién destinados a los adolescentes y jévenes —manera general de referirnos
a los estudios posteriores a la ensefianza primaria— tienen que ver con di-
versos y complejos aspectos, entre los cuales resultan centrales:

a) La mision o el fin que deben perseguir los sistemas educativos y el rol
que les asigna la sociedad que los contiene.

b) Elformato institucional que tienen, ya sea una educacién media com-
prehensiva o una educaciéon media que albergue trayectos diferen-
ciados: por un lado, la usualmente llamada educacion secundaria v,
por otro, la educacion técnica, de caracter mas especializado; el punto
critico esta relacionado con la edad en la que el alumno deberia optar
por estos trayectos diferenciados.

c) Las propuestas curriculares, que a su vez estan relacionadas con el
formato institucional, ya que determinan estructuras organizativas y
dindmicas de los centros.

d) La forma de gobierno del sistema educativo y sus modalidades de
financiacién.

e) Las caracteristicas del cuerpo docente, con los temas asociados de
oportunidades de formacidén (inicial y en servicio), carrera docente,
incentivos y sistemas de evaluacion.

1  Esta seccién es una adaptacion del primer capitulo del libro: ;Qué sucede en los liceos ptiblicos
hoy? Una mirada cualitativa sobre prdcticas educativas en cuatro liceos de Montevideo, Montevideo:
UNICEF-Universidad Catolica del Uruguay, 2011.
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«Una sociedad donde los conocimientos se han
democratizado y las tecnologias ponen al alcance de

la mano el saber generado en cualquier momento y
lugar, ciertamente conmueve e interpela a quienes se
han especializado en la transmision y generacion del
conocimiento. Este cambio cultural se vive como una
amenaza, pero, como tal, bien puede convertirse en una
oportunidad».

f) Lamanera en que se evaltian el desempeiio y los resultados del sistema
educativo: como se mide su calidad y equidad en todos los niveles.

Numerosas publicaciones advierten sobre las dificultades que este tramo
de la formacion presenta hoy, en parte por demandas propias de sociedades
cada vez mas complejas y crecientemente tecnificadas y especializadas en sus
formas de produccion-, y en parte por problemas propios que los sistemas
educativos tienen para acompasar las transformaciones que estas sociedades
les reclaman. La educacién de los adolescentes es uno de los temas criticos
que tienen que resolver las sociedades actuales, y pareceria que no esta «a la
altura de los tiempos». Mayor presion por educacion por parte de cada vez
mas numerosas masas de ciudadanos que completaron la enseflanza pri-
maria se conjuga con exigencias de otro tipo de ciudadania que reclaman
mayor participacion y especializacion (Aristimufo, 2008).

Las instituciones que fueron creadas para cumplir un fin social en un con-
texto determinado ya no pueden responder a las demandas de un entorno que
ha cambiado en forma profunda. En este punto de crisis, surge la pregunta
por la identidad: ;qué son y qué fin cumplen los centros de educaciéon media?
La tension se hace presente «entre una sociedad que esta en pleno proceso de
reconversion, generadora de nuevas demandas y exigencias, y una red de ins-
tituciones moldeada en otro momento historico [...]» (Tiramonti, 2011: 21).

Una sociedad donde los conocimientos se han democratizado y las tec-
nologias ponen al alcance de la mano el saber generado en cualquier mo-
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mento y lugar, ciertamente conmueve e interpela a quienes se han especiali-
zado en la transmision y generacion del conocimiento. Este cambio cultural
se vive como una amenaza, pero, como tal, bien puede convertirse en una
oportunidad. Mientras tanto, la autoridad pedagdgica sufre un creciente
cuestionamiento.

Los grandes desafios son que todos los niflos y adolescentes logren
niveles de aprendizaje satisfactorios y que el sistema educativo contri-
buya, en la mayor medida posible, a reducir las inequidades de origen.
Estos retos resultan especialmente complejos en sociedades signadas por
la creciente heterogeneidad y, en muchos casos también, por elevados
niveles de segmentacidn social y por acuciantes expresiones de exclusion
social y cultural.

Educar en contextos de creciente diversidad supone un desafio especial
para el formato moderno de escuela (en sentido amplio); un formato que fue
concebido para «separar, clasificar, estandarizar, homogeneizar, diferenciar
y excluir lo que no se adapta al molde [...] criterios a partir de los cuales
se organizé la escuela moderna. Sostener [esos criterios] ha generado una
escuela que dialoga con una parcialidad cada vez menos significativa de la
cultura, todas las otras manifestaciones culturales quedan fuera» (Tiramon-
ti, 2011: 33).

La estabilidad de los curriculos, su resistencia al cambio, queda patente en
un trabajo de Benavot, citado en Banco Mundial (2007), en el que se muestra
cémo a partir de la década de 1980 —que marca el comienzo de la explosion de
la matricula en educacién media y hace evidente la importancia que tendran
luego la informacién y las comunicaciones en la vida de las sociedades— estos
se mantienen practicamente inalterados. Conocimientos abstractos y de esca-
sa pertinencia para la vida de los alumnos son su nota saliente.

Al mismo tiempo que se producen cambios culturales de gran porte, la
educacién media se ha democratizado. En la mayoria de los paises se ha
producido una fuerte masificacion, producto de la expansiéon —y, en las so-
ciedades mas desarrolladas, de la universalizacion— del acceso o matricula-
cién inicial en el ciclo.

Por tanto, emergen como desafios con relacién a este proceso de demo-
cratizacion:

a) el sostenimiento de esa expansion matricular;

b) la retencion de los adolescentes recién incorporados;

¢) lainclusion en la diversidad;

d) lamejora constante de la calidad de los servicios que el sistema brinda
y de los resultados que produce;
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«Las escuelas inclusivas estarian caracterizadas por una
fuerte personalizacién en los vinculos, acuerdos sobre

la importancia de los aprendizajes, el didlogo como
instrumento de disciplinamiento, la prevencion de los
conflictos con arreglos institucionales concretos y un
permanente acompariamiento de los adolescentes en
riesgo de fracaso escolar».

e) la reduccion de las brechas de aprendizajes condicionadas, en parte
no menor, por el contexto sociocultural.

El primero de los retos puede verse en el marco del desafio de la demo-
cratizacion. En palabras de Claudia Romero: «[...] es el desafio de incluir
la diferencia para excluir la desigualdad» (Romero, 2009: 25). Ante este
desafio, Romero propone tres movimientos: pasar de la escuela homo-
génea que excluye a la escuela que es comunidad e incluye, pasar de la
cultura de la enseflanza a la del aprendizaje y pasar de estructuras buro-
craticas a otras abiertas, flexibles y en red.

Los temas de inclusidon pueblan la agenda de los tomadores de deci-
siones y en América Latina constituyen prioridad por evidentes motivos.
Abundante literatura y energias se han dirigido a abordarlos en toda su
complejidad: entre otros, Aristimufo (2009), Cueto (2006), Jacinto y Te-
rigi (2007), Lépez (2007), Reimers (2002), Schwartzman y Cox (2009).

El desafio de la calidad, que presupone a la inclusion, es multidimen-
sional. Hace mas de veinte afios que este «concepto estelar» (Braslavs-
ky, 1999) se ubica en el centro de todas las estrategias para mejorar los
sistemas educativos. Su complejidad hace que deba ser abordado desde
diferentes angulos, pero teniendo claro que la inclusién y la pertinencia
son partes constitutivas de esta calidad (Aristimufo, 2008 y 2009).

En América Latina, numerosos estudios se han concentrado en los
objetivos de la mejora de la calidad y el fortalecimiento de la equidad y,
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en ese marco, se ha ido conformando un acuerdo con relacién al rol que
los centros educativos pueden y deben desempenar, asi como con res-
pecto a que las dinamicas que ocurren en él son claves para el logro de
estos objetivos. Algunos estudios se han dedicado a describir y analizar
las dinamicas que tienen lugar en los centros y se ha encontrado una im-
portante convergencia en los hallazgos. Las escuelas inclusivas estarian
caracterizadas por una fuerte personalizacion en los vinculos, acuerdos
sobre la importancia de los aprendizajes, el didlogo como instrumento
de disciplinamiento, la prevenciéon de los conflictos con arreglos insti-
tucionales concretos y un permanente acompafamiento de los adoles-
centes en riesgo de fracaso escolar (Aristimufio y Lasida, 2003; Jacinto y
Terigi, 2007).

Entre los problemas cruciales que este tramo educativo enfrenta, estd
el de la educacion técnica, que a su vez entronca con el tema del fin de la
educacion media y su relaciéon con el mundo del trabajo. En los tltimos
afios, la mayoria de los sistemas educativos han retrasado la decision del
joven, han colocado la bifurcacién curricular en atos mas avanzados del
trayecto educativo en busca de satisfacer una legitima demanda social
por mayor equidad, ya que de esta manera cada vez mas estudiantes lo-
gran completar una educacién general obligatoria de mayor duracidn,
independientemente de su condicién social. Escisiones mas tempranas
para la educacidn técnica se suelen considerar como propuestas curricu-
lares menos equitativas (UNESCO, 2010).

El sistema educativo uruguayo no escapa a estos asuntos, debates y
escenarios dilematicos, y en forma recurrente en los ultimos treinta afios
ha ensayado diferentes formatos para su educaciéon media, que inclu-
yeron un ciclo basico comun hasta la edad de 14 afios, ordenamientos
curriculares por dreas en lugar de asignaturas, nuevos modelos de centro
con docentes concentrados por turno y reformulaciones programaticas
varias. Casi ninguno de estos cambios sobrevivié a sus autores, lo que
demuestra que las soluciones son labiles en lo institucional.

Existe, por tanto, una creciente preocupacion con relacidon a que el
sistema educativo uruguayo pueda efectivamente, a corto plazo, incre-
mentar el egreso de la educacion obligatoria, contemplada en el marco
constitucional y legal. Tradicionalmente, Uruguay ha sido considerado
un pais ejemplar dentro de la regién —y aun en cotejo con las sociedades
mas desarrolladas— por la amplia cobertura de su educacién primaria,
que le ha permitido, desde hace algunas décadas, alcanzar tasas de egre-
so en el entorno del 95 %. Empero, si se avanza hacia la educacién media,
el panorama es otro, al menos con relacion a los indicadores mas basicos
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de asistencia y egreso. La tasa de graduacién de la educacion media basi-
ca es del 71 % (25 puntos menos que Chile, por ejemplo) y la de la media
superior es del 39 % (casi la mitad de lo que logra Chile). La tasa de gra-
duacién de la educacion media superior de Uruguay lo coloca altimo en
el ranking de paises de desarrollo humano alto del pNUD, considerando
los paises de la regidon (De Armas y Retamoso, 2010).

Una mirada en retrospectiva muestra que el estancamiento data de
por lo menos cincuenta afios atrds y que el crecimiento en la poblacion
no fue acompafniado por un plan de construccidn de liceos o un pre-
supuesto minimamente proporcional a la demanda (De Armas y Reta-
moso, 2010). En 1912 habia 2300 estudiantes, 14 liceos y un presupuesto
asignado al subsistema del orden del 0,09 % del P1B; entre 1912 y 2008
el numero de estudiantes aumento 33 veces en relaciéon con la poblacion
total, el nimero de liceos aumento 22 veces, en tanto el porcentaje del
PIB asignado a educacion media lo hizo por 13. Si bien estos incrementos
no tendrian por qué ser simétricos, el desfase en el crecimiento en estas
tres dimensiones resulta evidente.

La informacidn sobre algunos fenémenos propios del sistema, como
el rezago, ayudan a dar dimension a sus logros. Si se analiza, por ejemplo,
el rezago en los jovenes en edad de cursar la educaciéon media (12 a 17
aflos), se ve que solo el 64,2 % cursa sus estudios sin rezago y que el feno-
meno reviste sesgos de género y nivel socioecondmico: un 82,2 % de las
jovenes no pobres y un 40,5 % de los varones pobres, o sea, mientras que
8 de 10 muchachas no pobres cursan sus estudios medios en tiempo, solo
lo logran 4 de 10 varones pobres (Aristimufo, 2009). Sobre la inequidad
de los logros, visible en los resultados obtenidos en las pruebas pisa, se
ha abundando ya en varias publicaciones y encuentros de tipo acadé-
mico. La inequidad de los resultados muestra extremos que parecen no
provenir de una misma sociedad o de instituciones a veces distantes diez
minutos unas de otras, pero presas de fuertes fenémenos de segregacion
territorial e inequidad social.

Algunos informes recientes sobre diferentes indicadores dan una di-
mension concreta a lo que suele llamarse fracaso educativo. En relacion
con la desercion, en el 2002, al finalizar el ciclo primario la tasa era del
10 %, mientras que la de la educaciéon media se ubicaba en el 20 % (ANEP,
2005a: 126). En el 2006, el 40 % de los alumnos de primer afio de educa-
cién media repitio el afo (Cardozo, 2008).

En los ultimos tres o cuatro aflos diversos actores sociales y politicos
han venido sefialando, por medio de documentos y en distintos foros
de debate, la necesidad de construir acuerdos de amplia base en mate-
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«En los tiltimos tres o cuatro afios diversos actores
sociales y politicos han venido sefialando, por medio

de documentos y en distintos foros de debate, la
necesidad de construir acuerdos de amplia base en
materia educativa, que permitan definir e implementar
politicas tendientes a mejorar la calidad del sistema
educativo y a reducir las brechas o disparidades en los
aprendizajes».

ria educativa, que permitan definir e implementar politicas tendientes a
mejorar la calidad del sistema educativo y a reducir las brechas o dispa-
ridades en los aprendizajes. Esta preocupacion se suma a los intentos de
transformacion de la enseflanza media que las sucesivas administracio-
nes educativas han impulsado en los tltimos veinte afios, ya sea median-
te reformas curriculares o por la introduccidn de innovaciones.

Para ilustrar esa persistente inquietud de las autoridades de la educa-
cién por mejorar la calidad y fortalecer la equidad de la educaciéon media
basta recordar algunas de las transformaciones que han sido ensayadas
desde mediados de los afios noventa: la reforma del curriculo del Ciclo
Basico introducida en 1996 bajo la administraciéon que condujo German
Rama; el intento de transformacién curricular del segundo ciclo de edu-
cacion media impulsado entre 2000 y 2005 por la administracién enca-
bezada por Javier Bonilla; la puesta en marcha a partir del 2005 de algu-
nos programas destinados a prevenir la desafiliaciéon (en particular, el
Programa de Impulso a la Universalizacidn del Ciclo Bésico) o a facilitar
la reinsercion educativa (por ejemplo, el Programa Aulas Comunitarias)
bajo la administracion que dirigié Luis Yarzabal; finalmente, durante la
presente administracién conducida por José Seoane, la implementacion
de nuevos programas que buscan abordar otras dimensiones del feno-
meno del abandono, como por ejemplo el Programa Transito Educativo,
orientado a quienes ingresan en el primer afio del Ciclo Basico, o el Pro-
grama Compromiso Educativo para los estudiantes del Segundo Ciclo.
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Esta breve resefia de las reformas y los programas que se han ido de-
sarrollando en los tltimos aftos para mejorar la calidad de la educacién
media y, en particular, para prevenir la desafiliaciéon permite extraer al-
gunas conclusiones, a nuestro juicio, significativas. Por un lado, esas ini-
ciativas dan cuenta del acierto del sistema educativo en los ultimos quin-
ce o veinte anos al momento de identificar los principales problemas de
la educacién uruguaya. Por otro lado, la sumatoria de innovaciones y
programas podria ser leida como una expresion de la falta de acuerdos
solidos con relacidn a las grandes lineas de transformacién que deben
ser sostenidas en el mediano y largo plazo; acuerdos que permitan a las
politicas disponer del tiempo suficiente para una adecuada ejecuciéon y
evaluacion.

La construccién de acuerdos educativos que en los ultimos afios di-
versos actores politicos y sociales han propiciado en Uruguay, con inde-
pendencia de su efectiva concrecién, constituye una novedad positiva
en tanto muestra, por una parte, la preocupacion de estos agentes por la
situacion en la que se halla la educacidén y, por otra, el reconocimiento
acerca de la necesidad de alcanzar consensos basicos que permitan im-
plementar politicas publicas a mediano y largo plazo. Este escenario re-
sulta propicio para generar y difundir conocimiento orientado al disefio
de politicas. En particular, la referencia a experiencias de otros paises y
la identificacion de algunas buenas practicas y lecciones aprendidas pue-
den resultar utiles para los actores que desde diversas posiciones estan
involucrados en el proceso de formulacidon e implementacidn de las po-
liticas educativas. En otras palabras, hacer dialogar al pais con el mundo
e identificar tendencias compartidas en lo regional y en lo global, pero
también advertir trayectorias divergentes y areas en las que prevalece el
disenso.

Persiguiendo tal objetivo, este documento intenta realizar tres con-
tribuciones especificas a la reflexion sobre los cambios a promover en la
educacién media uruguaya:

a) Ubicar al sistema educativo nacional en el contexto regional e in-
ternacional, apelando al examen de algunos de los indicadores de
desempefio mas relevantes.

b) Identificar algunas de las lineas de cambio que se vienen desa-
rrollando a escala global, analizando la trayectoria de paises cla-
ramente disimiles en términos de desarrollo humano, resultados
educativos y disefios institucionales.
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c) Advertir, a partir de esa comparacidn, posibles puntos de contacto
o tendencias compartidas entre distintas experiencias, que puedan
resultar de utilidad para los tomadores de decisidn en el sistema
educativo uruguayo.
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2. Tendencias en la educacion media:
Uruguay en cotejo con su region y el mundo

2.1. Acceso: entre la expansion y la universalizacion

La evolucidn de los sistemas educativos en las distintas regiones del orbe ha
estado signada durante las ultimas cuatro décadas, entre otras tendencias y
transformaciones, por el sostenido crecimiento de la cobertura de la educa-
ciéon media. La expansion de la educacion media se puede advertir practi-
camente en todas las regiones del mundo. Algunos datos permiten ilustrar
este profundo cambio que han experimentado los sistemas educativos en el
transcurso de los tltimos cuarenta afos.

Como se puede apreciar en el grafico 1, todas las regiones del mundo
—incluso aquellas que partian en los afios setenta del siglo pasado de niveles
relativamente bajos o muy bajos de escolarizacion en este tramo educativo—
han experimentado, en mayor o menor grado, un incremento del acceso a la
educacion media. En los paises de América del Norte, Europa (Occidental,
Central y Oriental) y Asia Central el acceso a la educacién media se ha vuel-
to cuasi universal, con tasas brutas de matriculacién que se sitdan, en pro-
medio, entre 9o y 100 % y tasas netas que se ubican entre 80 y 90 %. Desde
luego, dentro de este grupo de paises se pueden advertir diferencias de cierta
significacién: desde paises que han logrado efectivamente universalizar el
acceso, la permanencia y la graduacion en este tramo educativo (y trasladan
la presion social por educacion a la ensefianza terciaria), hasta aquellos don-
de aun se pueden constatar ciertos déficits de acceso.

La magnitud de la expansion de la educacion media ha sido especialmen-
te significativa en las regiones que exhibian a comienzos de los afios sesenta
niveles de acceso inferiores a los de los paises mas desarrollados. Como se
puede observar en el grafico 1, América Latina y el Caribe, Asia Oriental y el
Pacifico, y los Estados Arabes han duplicado o mas, durante los ultimos cua-
renta anos, sus tasas brutas de matriculacion en la ensefianza media. Incluso
las regiones de menor nivel de desarrollo humano, que hace cuarenta afos
presentaban registros de escolarizacion muy bajos en el tramo medio, asi
como en la educacién primaria o basica, han experimentado un crecimiento
apreciable durante este periodo, pese a lo cual atn se hallan muy lejos de la
generalizacién de este tramo de ensefianza.”

2 Entrelos paises del Africa Subsahariana se pueden apreciar realidades muy diferentes: desde pai-
ses donde la tasa bruta de matriculacion es inferior a 25 % (aproximadamente, la quinta parte de
este grupo) hasta aquellos que superan el 80 %.
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Gréfico 1

Tasa bruta de matriculacion en educacién media (i) (todos los programas) en 203 paises agrupados por regiones,
ordenadas en forma decreciente de acuerdo al valor més reciente en la variable. Promedios simples por regién entre
los promedios quinquenales de cada uno de los paises que componen las ocho regiones. Serie 1971 a 2010.
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Fuente: elaboracién propia a partir de los datos en la base en linea de unesco (http://stats.uis.unesco.org/unesco/TableViewer/document.
aspx?Reportld=136&IF_Language=eng&BR_Topic=0); para estos tres lltimos paises los datos provienen de cepaL (http://websie.eclac.cl/infest/ajax/ce-
palstat.asp?carpeta=estadisticas).

En los paises latinoamericanos se observa en este periodo un marcado
crecimiento de las tasas brutas y netas de matriculacién en la educacién me-
dia. Algunos paises sobresalen dentro de este grupo, tanto por la magnitud
del aumento como por su velocidad: entre otros, Brasil y Cuba. Entre los
paises latinoamericanos que ya habian logrado hace cuatro décadas niveles
de acceso que reflejaban la incorporacién de los estratos medios (Argentina,
Chile y, en menor medida, Uruguay), también se advierte un crecimiento
significativo de la matriculacion.

De esta forma, en la mayoria de los paises de la region, progresivamente,
la educacion media ha dejado atras su caracter inicial de ensefianza reserva-
da de facto a los estratos socioecondmicos altos o medio-altos (una matri-
cula apenas superior a la tercera parte de la poblacidn en edad de asistir a la
educacion media), para convertirse en un nivel accesible también a los estra-
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Asia Oriental y el Pacifico Estados Arabes
(promedio entre 32 paises) (promedio entre 20 paises)
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Notas: (i) De acuerdo a la definicién de unesco: «Niimero de alumnos matriculados en un determinado nivel de educacion, independientemente de la edad,
expresado en porcentaje de la poblacion del grupo de edad tedrica correspondiente a ese nivel de ensefianza». El objetivo o propdsito de este indicador es:
«Mostrar el nivel general de participacion en un nivel educativo determinado. [Indicar] la capacidad del sistema educativo para matricular alumnos en un
nivel educativo especifico de un grupo de edad especifico» (http://glossary.uis.unesco.org/Glossary/en/Term/2048/en).

tos medio y medio-bajo. Por cierto, esta expansion no representa solamente
un cambio de entidad en términos cuantitativos; también ha implicado una
profunda transformacion de caracter cualitativo: la llegada al aula de nuevos
adolescentes y jovenes con rasgos o perfiles mas diversos.

Esta suerte de democratizacion del acceso a la educacion media ha repre-
sentado para muchos sistemas educativos un reto dificil de afrontar, puesto
que los obligod a repensar su oferta, sus contenidos y sus practicas pedagogi-
cas, a fin de contemplar la heterogeneidad social, econdémica y cultural del
alumnado, y dejar atrds su concepcion inicial, su funcién original: la de fase
preparatoria para la enseflanza universitaria.

Al examinar las tasas netas de matriculacion en los distintos niveles edu-
cativos (grafico 2), se puede apreciar en la mayoria de las regiones del mun-
do, incluida América Latina, la universalizacién o cuasiuniversalizacion del
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acceso a la educacidn primaria entre los nifos en las edades tedricas de asis-
tir a dicho nivel.> Asimismo, los datos dan cuenta del acceso generalizado a
la educacién media entre los paises latinoamericanos y del Caribe, con un
73 % de promedio,* y su cuasiuniversalizacion entre los paises mds desarro-
llados, en especial los de América del Norte y Europa Occidental, que pre-
sentan, en promedio, una tasa neta de matriculacién de 9o %. Por su parte,
la educacién preescolar alcanza en los paises de América Latina y el Caribe
a 6 de cada 10 nifos en edad de asistir a dicho ciclo. Corresponde destacar
que, mientras Uruguay presenta una tasa neta de matriculacion en el ciclo
preescolar claramente superior al valor promedio de sus vecinos y similar a
la de los paises mas desarrollados (respectivamente, 79 %, 64 % y 86 %), en
educacion media su registro apenas supera en un punto al promedio regio-
nal (74 % y 73 %, respectivamente) y es 16 puntos inferior al promedio de los
paises de América del Norte y Europa Occidental.

Mas alla de las caracteristicas especificas de las distintas regiones del
mundo, los datos presentados [...] permiten afirmar [...] que la educa-
cién media se ha constituido, en el transcurso de las ultimas décadas, en
un nivel de ensefianza masivo —cuando no universal, como sucede des-
de hace varias décadas en los paises mas desarrollados—, que ha aban-
donado la funcion casi exclusivamente propedéutica para la ensefianza
superior o universitaria que supo desempenar en sus primeros tiempos.

Consecuentemente, en los tiempos que corren la educacion bésica y obli-
gatoria no puede ser reducida o limitada a la tradicional escuela primaria de
seis, siete o incluso ocho grados. La educacién media se ha convertido en una
suerte de segunda y ultima fase de la educacion basica: la etapa final de esa for-
macién minima que se entiende imprescindible para todos los ciudadanos.

Asi concebida la ensefianza media, la biografia o trayectoria educativa de
los nifos y adolescentes pasa a ocupar un espacio central en la evaluacién
del desempenio de los sistemas educativos. Una vez que el acceso a la edu-

3 Esta afirmacién no contempla necesariamente a todos los paises de la region, ya que en algu-
nos el acceso dista aun de ser universal. En este sentido, corresponde tener presentes las distintas
manifestaciones de la exclusion de la educacion primaria (el fendmeno de los «nifios fuera de la
escuela»): desde la situacion en la que se hallan los nifios que no estdn matriculados, hasta la con-
dicion en la que se encuentran los niflos que por su rezago —producto de trayectorias educativas
signadas por la repeticién o el abandono intermitente— quizs abandonen la ensefianza. Sobre
este punto, ver UNICEF (2012).

4  Sin perjuicio de la importante brecha que se observa entre los paises que superan o rondan el 80 %
y los que no alcanzan el 50 %.
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Gréfico 2
Tasa neta de matriculacién por nivel educativo por regiones del mundo (i) y en Uruguay. Ailo 2009.
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Notas: (i) Para el nivel de educacién primaria (cine 1), el indicador utilizado fue la tasa neta de matricula (ajustada). (*) De acuerdo a la propia definicion
de unesco: «unesco desarrolld la Clasificacién Internacional Normalizada de la Educacion (ciNe) para facilitar la comparacidn de estadisticas educativas e
indicadores entre paises sobre la base de definiciones uniformes acordadas internacionalmente» (http://www.uis.unesco.org/Education/Pages/internatio-
nal-standard-classification-of-education.aspx).

El significado de cada una de las categorias establecidas por la cine es el siguiente: cine O equivale a educacién preprimaria; cine 1, a educacion
primaria; cine 2 (A, B o C), a educacion media bésica o baja; cive 3 (A, B o C), a educacién media superior o alta; cive 4 (A o B), a educacion posmedia no
terciaria; cive 5 (A o B), a primer ciclo de educacion terciaria; cine 6, a segundo ciclo de educacion terciaria (http://www.uis.unesco.org/Pages/Glossary.

aspx?SPSLanguage=EN).

Fuente: Los datos correspondientes a cine 0° fueron extraidos de la base en linea de unesco (http://stats.uis.unesco.org/unesco/TableViewer/document.
aspx?Reportld=136&IF_Language=eng&BR_Topic=0), excepto los de Uruguay, que fueron extraidos de la base en linea de la anep (http://www.anep.edu.
uy/observatorio/ paginas/matricula/ matricula_edinicial.html). Los correspondientes a ciNe 1, 2 y 3 fueron extraidos de unesco (2011: 121 y 155), excepto
para Asia Meridional y Occidental en ciNe 2 y 3, cuyo dato fue extraido de la base en linea de unesco y para Uruguay, cuyos datos fueron extraidos de la base

en linea de la anep. Los datos de Uruguay para cine O corresponden a nifios entre 3 y 5 afios de edad.
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cacion media se vuelve universal, la atencion pasa a estar dirigida principal
y necesariamente hacia la calidad educativa: los aprendizajes y las compe-
tencias que los adolescentes logran, efectivamente, desarrollar en su transito
por la educacién y, finalmente, los niveles de graduacion que los sistemas
educativos alcanzan en este tramo de ensefianza.

2.2. Resultados: repeticion, aprendizajes y graduacion

Desde hace varias décadas, la evaluacion de la calidad en este nivel educati-
vo toma en cuenta un conjunto de variables que permiten, en cierto grado
y muchas veces con notorias limitaciones, aproximarse a la valoraciéon del
desempeiio de los sistemas educativos: las tasas de repeticién por grado, el
porcentaje de repetidores por grado o por ciclo, el porcentaje de estudiantes
con rezago escolar por grado o por ciclo y los resultados de las pruebas es-
tandarizadas de aprendizajes que se aplican internacionalmente.

Aunque las tasas de repeticion o el porcentaje de repetidores —en definitiva,
la repeticion— son indicadores muy bésicos para aislar y ponderar la calidad
de los aprendizajes que los estudiantes logran en un determinado grado o ciclo
y la calidad de la educacién que un sistema brinda,’ no dejan de ser uno de los
instrumentos mas utilizados para aproximarse a tales objetivos.

Por otro lado, la informacion internacional disponible sobre repeticion
abarca a un mayor nimero de paises y cubre un periodo mas amplio que la
informacién disponible a partir de la aplicacién de pruebas estandarizadas
de aprendizaje en dreas basicas de conocimiento, ya sea las internacionales
(P1SA y SERCE) o las que han desarrollado algunos paises internamente.

En consecuencia, la comparacién entre paises de alguno de los indicado-
res que se pueden construir a partir de los registros nacionales de repeticion
resulta de suma utilidad, entre otros propositos, para establecer cual es la
posicién que ocupa un determinado pais en la region a la que pertenece o
a nivel global, pero también, y quizds mas relevante, para poder identificar
algunas de sus principales caracteristicas o rasgos mads salientes, que surgen
precisamente de examinar en perspectiva comparada dichos indicadores.

En el grafico 3 se presenta el porcentaje de alumnos en educacion media
baja que se encuentran repitiendo el grado que estan cursando. Si se toman

5  Sabido es que el juicio de repeticion que adopta un docente, un colectivo docente o una instituciéon
educativa esta condicionado por un conjunto amplio de factores (desde el inevitable margen de
discrecionalidad de quien adopta la decision hasta fendmenos de caracter cultural, pasando por
las caracteristicas del curriculum y las normas, procedimientos, practicas y rutinas de la organi-
zacion educativa), que lo convierten en una medida que no permite medir «en puridad», si es que
esto es posible, los resultados alcanzados por un estudiante en términos de aprendizaje y, quizas
menos, los procesos educativos que los sustentan.
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«En varias regiones la repeticion tiene una incidencia
marginal o, a lo sumo, muy baja, ya sea porque algunos
paises la han abolido como prdctica o porque la han
acotado a situaciones extremas.

como universo de andlisis los 150 paises de los cuales se dispone informa-
cidén sobre esta variable y se los agrupa por regiones (ordenadas de menor a
mayor de acuerdo a sus respectivos promedios regionales), se puede apre-
ciar con claridad la disimil incidencia que tiene la repeticion en las distintas
regiones del mundo.

En varias regiones la repeticion tiene una incidencia marginal o, a lo sumo,
muy baja, ya sea porque algunos paises la han abolido como préctica o porque
la han acotado a situaciones extremas. De hecho, 37 de los 150 paises exami-
nados (1 de cada 4) han eliminado formalmente dicha practica (adoptando
la promocién automatica para algunos grados o para la totalidad de un ciclo
educativo, asi como mecanismos alternativos de remediacion educativa para
los estudiantes que no logran determinados resultados) o presentan registros
en este indicador que son categorizados por UNEsco como de «magnitud nula
o insignificante». Otros 60 tienen entre 1y 5 % de estudiantes que se encuen-
tran repitiendo el grado que cursan en la educacion media baja, lo que refleja,
en la mayoria de los casos analizados, el empleo acotado o restringido de la
repeticion. En suma, solo una tercera parte de los 150 paises estudiados exhibe
registros, en esta variable, que superan el 5 %, expresando la apelacion habitual
a este instrumento en sus sistemas educativos.

Cuando se analiza la incidencia de esta variable en las distintas re-
giones del orbe, se puede apreciar que en los paises mas desarrollados
(Europa Occidental y América del Norte), salvo excepciones, el porcentaje
de alumnos que se encuentran repitiendo es extremadamente bajo: entre
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Gréfico 3

La transformacion de la educacion media en perspectiva comparada

Porcentaje de alumnos que estan repitiendo el grado que cursan en educaciéon media baja (i) en paises del mundo
con registros disponibles, agrupados por regiones ordenadas en forma ascendente de acuerdo al valor promedio en

dicho indicador. Afio 2009.
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Fuente: Elaboracion propia a partir de unesco (2011: 156-165).
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Grafico 3

Porcentaje de alumnos que estdn repitiendo el grado que cursan en educacién media baja (i) en paises del mundo
con registros disponibles, agrupados por regiones ordenadas en forma ascendente de acuerdo al valor promedio en
dicho indicador. Alo 2009. (continuacion)
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los 22 paises de esta regidn, 9 carecen de registro, porque la repeticién no
se aplica o porque su magnitud es «nula o insignificante», en tanto otros
4 apenas presentan un punto porcentual. Un panorama similar se puede
apreciar en los restantes paises europeos y entre los de Asia Central, Asia
Oriental y el Pacifico.

Como se puede constatar en el grafico 3, el porcentaje de alumnos que se
encuentran repitiendo el grado que cursan en la educacién media baja sola-
mente es alto en las regiones del mundo que presentan menos desarrollo. De
hecho, el promedio regional més alto se registra entre los paises del Africa
Subsahariana. América Latina y el Caribe se encuentran entre las regiones
que exhiben los valores mas altos en este indicador.

En este contexto, se advierte facilmente la posicion preocupante que ocu-
pa Uruguay: en el 2009, el 19 % de los estudiantes de la educacién media
basica estaba constituido por repetidores. De acuerdo a este registro, en el
2009, Uruguay form¢ parte del 5% de paises del mundo —dentro de este
grupo de 150— con mayores registros en este indicador de incidencia de
la repeticién.® De hecho, el registro de Uruguay fue en ese afio 6,6 puntos
porcentuales mds alto que el promedio simple registrado entre los paises
del Africa Subsahariana y triplic6 el promedio registrado entre los paises de
América Latina y el Caribe (grafico 3).

Los datos mostrados en el grafico 3 resultan elocuentes con relacion al
elevado nivel de repeticion que presenta la educacién media basica en Uru-
guay en perspectiva comparada, tanto si se compara con paises como con
regiones. A lo seflalado se suma otra constataciéon que despierta preocupa-
cion: la tendencia al incremento de las tasas de repeticion que se advierte en
los ultimos afios. A titulo ilustrativo, cabe sefalar que mientras en el 2000 el
23,9 % de los alumnos repitieron primer afo de educaciéon media basica y en
el 2005 el 24,9 %, en el 2010 la repeticion en dicho grado llegé al 30,2 %. De
hecho, en Montevideo el porcentaje de repeticion en primer grado se ubico
en el 2010 en 42,9, habiendo sido 38,4 en 2005 y 35 en 2000

Desmitificando preconceptos muy arraigados, cabe consignar que el fe-
némeno de la repeticion y la desafiliacion en la educacion media en Uru-
guay no parece ser, a la luz de los resultados de la reciente Encuesta Nacional

6 Cabe acotar que si se ordena a los paises por sus promedios en un quinquenio o un decenio, a
fin de evitar una ordenacioén «sesgada» por posibles registros anuales «atipicos», Uruguay forma
igualmente parte del 10 % de paises con mas altos registros en este indicador.

7  Enlos restantes 18 departamentos de Uruguay, considerados como drea, los niveles de repeticiéon
en primer grado de educacion secundaria dentro del subsistema estatal son significativamente
mas bajos que en Montevideo: 24 % en el 2010, 17,8 % en el 2005 y 17,2 % en el 2000. Ver ANEP:
<http://www.anep.edu.uy/observatorio>.
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Gréfico 4
Estudiantes del dltimo grado de ensefianza primaria y del primero de secundaria —definicién unesco (i)— que estan
repitiendo el curso en América Latina y el Caribe (18 paises seleccionados) (i) y Uruguay. Circa 2008.

18,8

Promedio simple entre Uruguay
18 paises de América
Latina y el Caribe
(excluyendo a Uruguay)

B Estudiantes que cursan el Giltimo grado de primaria (cine 1) que estan repitiendo (porcentaje)
M Estudiantes que cursan el primer grado de secundaria (ciNe 2) que estén repitiendo (porcentaje)

Notas: (i) «Nimero de alumnos matriculados en el mismo grado (o nivel) que el afio anterior, expresado en porcentaje de la matricula total en dicho grado
(o nivel)» (http://glossary.uis.unesco.org/glossary/en/home). Con relacion a Uruguay, es necesario distinguir el indicador presentado en este gréfico del
indicador «porcentaje de repeticion», incluido en el Observatorio de la Educacion de la ANEP (cuyo valor promedio entre 2006 y 2010 fue 28,3)

(ii) Argentina, Bolivia, Brasil, Chile, Colombia, Costa Rica, Cuba, Ecuador, El Salvador, Guatemala, Honduras, México, México, Nicaragua, Panamd, Paraguay,
Perti, Republica Dominicana y Venezuela.

Fuente: elaboracién propia a partir de los datos disponibles en la base en linea de UNESCO (http://stats.uis.unesco.org/unesco/TableViewer/document.
aspx?Reportld=136&IF_Language=eng&BR_Topic=0).

de Adolescencia y Juventud (ENAJ), un fenémeno exclusivo o privativo de
la educacion secundaria ptblica Como muestran Filardo, Cabrera y Aguiar
(2011: 215), entre los jovenes que en el 2008 tenian entre 20 y 29 aios de edad,
que residian en Montevideo y que habian estudiado exclusivamente en ins-
tituciones privadas solo el 42,6 % se habia graduado de la educaciéon media
superior con una trayectoria 6ptima o formalmente esperada, es decir, con
la edad tedricamente correspondiente, lo que implica, casi seguramente, no
haber experimentado la repeticion; en tanto 24,5 % habia completado el ci-
clo en un tiempo mayor que el previsto, 6,6 % atin se encontraba cursandolo
y el restante 32,1 % habia dejado de estudiar en algin momento sin haber
podido finalizar la media superior.®

8 Entre quienes residen en Montevideo y asistieron exclusivamente a instituciones publicas, solo
el 17 % logré egresar «del nivel medio de educacién en el tiempo previsto para ello». Los da-
tos correspondientes a los jovenes residentes en Montevideo que cursaron exclusivamente en la
educacién privada —en su mayoria, aunque por cierto no totalmente, pertenecientes a hogares
de los dos quintiles de poblaciéon de mayores ingresos— avalan, por su parte, la hipdtesis sobre
el carécter sistémico de los elevados niveles de repeticion —incluso de desafiliacion institucio-
nal— en la educacién media en Uruguay, mas alld de fronteras institucionales entre las dos formas
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Otra constataciéon que se desprende de la comparacién entre Uruguay
y los paises latinoamericanos y de otras regiones es la pronunciada brecha
que existe en el sistema educativo uruguayo entre los niveles de repeticion
al término de la educacién primaria y al comienzo de la media basica. Si
bien en buena parte de los sistemas educativos del mundo la repeticién en la
educacion media baja sigue teniendo una elevada incidencia, el porcentaje
de estudiantes repetidores en primer grado de media bésica no difiere signi-
ficativamente del correspondiente al tltimo grado de la educacién primaria,
lo cual podria indicar que el pasaje de un grado al otro, la transicion entre la
escuela primaria y la media bdsica, no constituye para los nifios una expe-
riencia particularmente traumatica.

Si se compara a Uruguay con los restantes paises de América Latina
y el Caribe, se puede advertir con facilidad la apreciable distancia que
existe en el sistema educativo uruguayo entre los niveles de repeticién en
el altimo grado de educacién primaria y el primero de la media basica.
En el 2008 apenas 1,9 % de los alumnos del ultimo grado de educacién
primaria estaban repitiendo el curso, en tanto 18,8 % de los alumnos del
primer grado de educacién media se hallaba en esa situacion, de acuerdo
a la definicién de esta variable planteada por UNEsco. Mientras el valor
de Uruguay para el ultimo grado de educacién primaria es similar al
promedio regional (respectivamente, 1,9 % y 2,5 %), el correspondiente a
primer grado de educacién media triplica la media regional (respectiva-
mente, 18,8 % y 6,2 %).

Si bien Uruguay no es el tnico pais de la regién que presenta un elevado
porcentaje de repetidores en primer grado de educaciéon media (aunque si
es uno de los que exhiben un valor muy alto en comparacién con todos los
paises del orbe), es claramente el que presenta la mayor brecha o distancia
entre ambos porcentajes: 16,3 puntos (grafico 4).

Los datos sistematizados por UNESCO con respecto a la repeticidn en
la educacién media basica en los distintos paises del mundo (grafico 3),
asi como los datos referidos especificamente a América Latina y el Ca-
ribe (grafico 4), los datos producidos por la Administracién Nacional
de Educacién Publica (ANEP) del Uruguay sobre repeticion en los liceos
publicos de Uruguay, los publicados por el Ministerio de Educacién y
Cultura (MEC) con relacién a la educacién técnico-profesional® y, por

de administracién que alberga el sistema: publica dependiente de ANEP y privada. Ver: Filardo y
otros (2010: 211 y ss.).

9  Enel2009, el 20,4 % de los estudiantes de primer grado de educacion media bésica tecnoldgica no
logré aprobar el curso, en tanto un 23,3 % se desvincul6 o abandoné (MEc, 2011: 77).
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«La constatacion de la elevada incidencia que la
repeticion tiene en el sistema educativo uruguayo
despierta preocupacion, no solo por la comparacion

con los restantes paises de la region y el cotejo con

otras regiones del mundo, sino también por el creciente
cuestionamiento que este instrumento tradicional recibe
de los investigadores académicos y de los técnicos que
operan en el terreno de la formulacién de las politicas
educativas».

ultimo, los que surgen de la ENAJ (que permiten una aproximacioén a la

muy probable dimensiéon del fendmeno en el subsistema privado) hacen
posible concluir que la repeticién tiene una muy alta incidencia en la
enseflanza media en Uruguay y que se trata de un rasgo caracteristico de

todo su sistema educativo.

Precisamente sobre este punto, y reconociendo el extendido uso de la
repeticion en la educacién uruguaya, la ANEP sefala en el Primer informe

Uruguay en PISA 2009 (2010: 12):

Hay evidencia de que Uruguay es uno de los paises que utiliza en ma-
yor medida la repeticion de cursos ante la ausencia de logros de los alum-
nos [...] los datos de la poblacion evaluada [en la prueba p1sa] muestran
que un 36 % de los alumnos no se encuentra en el grado (correspondiente
a su edad). [...] Este problema del desfasaje de la edad normativa con el
grado cursado es el emergente de un problema mayor: la ausencia de apo-
yos sistematizados e institucionalizados al cursado de aquellos alumnos
que no alcanzan los objetivos de logro del grado. Para ellos la decision de
repetir el curso no es necesariamente la mejor soluciéon pedagdgica. Una
parte de este desfasaje se produce en [educacion] primaria, pero cada vez
mas este desfasaje se produce en la educacion media; la repeticion del
primer afio en primaria es del 13 % contra el 32 % en media. Sabemos,
ademds, que este desfasaje es, a su vez, el mayor predictor del abandono
de los estudios durante la adolescencia. En particular, los desempenos



<36> La transformacion de la educacion media en perspectiva comparada

de los alumnos fuera del grado modal muestran que en ningun caso la
repeticion ha producido una mejora de los aprendizajes [...].

La constatacién de la elevada incidencia que la repeticion tiene en el sis-
tema educativo uruguayo despierta preocupacion, no solo por la compara-
cion con los restantes paises de la region y el cotejo con otras regiones del
mundo, sino también por el creciente cuestionamiento que este instrumento
tradicional recibe de los investigadores académicos y de los técnicos que
operan en el terreno de la formulaciéon de las politicas educativas. En tal
sentido, indican Beswick y Willms (2008: 1):*°

[Los argumentos a favor de la repeticion] se basan en un supuesto
discutible: que los nifios tienen un desarrollo homogéneo, que permiti-
ria establecer estandares de rendimiento unicos que todos los alumnos
podrian alcanzar mediante un esfuerzo razonable; [que] no conseguirlo
seria indicio o bien de falta de aptitud, o bien de falta de esfuerzo, y en
ambos casos [que] la promocién al grado siguiente no se justificaria.

Continua diciendo:

[...] hay evidencias crecientes de que hacer repetir un grado a los
alumnos de bajo rendimiento no les ayuda a mejorar, sino que los pone
en una ruta de fracaso, que agrava su situacion de rezago y, en muchos
casos, conduce finalmente a la desercion. Es posible apoyar a los alumnos
en forma diferencial, en funcién del avance previo de cada uno, de ma-
nera que la gran mayoria consiga alcanzar niveles de rendimiento acep-
tables, pero a ritmos diferentes.

Asimismo, con relacion al abandono de la repeticion o a la minimizacién
de su empleo, sefiala Martinez Rizo (2011: 12):

[...] la experiencia de varios paises respalda las conclusiones de la investi-
gacion, mostrando que la aplicacion de politicas de no reprobacion en siste-
mas educativos completos no lleva a las consecuencias negativas que temen
quienes se oponen a ellas, y que no hay elementos para creer que una mayor
repeticion lleve a mejores niveles de aprendizaje. [...] Las tasas de reproba-
cién en educacion basica se han reducido mucho en todos los paises avanza-
dos, incluyendo los que legalmente las siguen considerando aceptables.

10 Citados por Martinez Rizo (2009: 19-20).
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«[...] repensar el lugar que debe ocupar o la funcién que
debe desempeiar la repeticion, asi como otras medidas o
instrumentos, en cualquier sociedad donde la educacion
media se haya generalizado, implica replantearse
algunos interrogantes capitales acerca del sentido

que este ciclo educativo debe tener en la trayectoria
formativa de un adolescente |[...]».

En algunos se acepta solamente al final de uno de los ciclos en que se
estructura la escolaridad obligatoria, y no al final de cada grado. En otros
es posible en cualquier grado, pero también se ha reducido considerable-
mente, y ha llegado a ser casi nula en no pocos, como Japén, Corea y Ma-
lasia; Finlandia, Noruega, Suecia, Dinamarca e Islandia; el Reino Unido,
Irlanda, Australia, Canadd y Nueva Zelanda. En Africa han tomado este
camino Sudan y Zimbabwe (Crahay, 2003: 260).

Los paises sin reprobacion sobresalen, en general, porque sus alum-
nos alcanzan mejores resultados en las pruebas internacionales de p1sa
y la 1EA. Los resultados de los alumnos de Finlandia, Dinamarca, Suecia,
Noruega, Islandia e Irlanda son superiores a los de paises que mantienen
las practicas de reprobacion. En Bélgica, la parte francofona del pais, en
la que la practica de repeticion es frecuente, obtiene resultados bajos que
contrastan con los de la region de habla holandesa, donde la repeticién
casi no se usa (Merle, 1998: 118).

Desde luego, repensar el lugar que debe ocupar o la funcién que debe desem-
pefiar la repeticion, asi como otras medidas o instrumentos, en cualquier socie-
dad donde la educacion media se haya generalizado, implica replantearse algunos
interrogantes capitales acerca del sentido que este ciclo educativo debe tener en la
trayectoria formativa de un adolescente, en un contexto en el cual la enseflanza
media tiende a convertirse, cuando no lo ha hecho ya, en el segundo y tltimo ciclo
de la educacion basica y obligatoria a la que deben aspirar todos los ciudadanos.
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Como sefiala Martinez Rizo (2011: 12):

Si se acepta que en la sociedad globalizada del conocimiento los paises
necesitan que todos sus ciudadanos tengan niveles minimos de compe-
tencias bdsicas, el reto de los sistemas educativos es lograr que todos los
alumnos alcancen esos niveles. La pregunta fundamental a responder no
es si hay que aprobar o reprobar a los alumnos de bajo rendimiento, sino
si la escuela puede realmente conseguir que todos los alumnos alcancen
los niveles basicos de competencia.

Este tema merece especial atencién en todos los sistemas educativos y, en
particular, en aquellos que exhiben altas tasas de desercion, por la relacion
que guarda la repeticion con el abandono escolar. Enfocada desde esta pers-
pectiva, la repeticion en la educacion media forma parte de una trayectoria
educativa que se inicia en el ciclo inicial o preescolar, pasa por la ensefianza
primaria y llega al nivel medio. En general, buena parte de los adolescentes
que repiten en media y muchos de quienes abandonan tempranamente la
ensefianza en este nivel arrastran experiencias de repeticion en el ciclo pri-
mario, particularmente en los primeros grados.

En tal sentido, indica Martinez Rizo (2010: 19-20):

Mas alla de algunas criticas que se hacen a la investigacion sobre
la repeticion, la evidencia coincide en refutar la sabiduria convencio-
nal y la creencia de los maestros en cuanto a la repeticion de grado
en primaria. La repeticidén temprana no produce avances académicos
duraderos. Adicionalmente, la repeticién es un poderoso predictor
del desinterés de los chicos respecto a la escuela y uno de los mas
poderosos de la desercidn posterior. Mann (1987) ha estimado que la
repeticion de un grado aumenta la probabilidad de desertar aproxi-
madamente en 50 % y la repeticion de dos grados aumenta esa proba-
bilidad en 90 %.

Ademas de evaluar el desempefio de los sistemas educativos por los ni-
veles de promocion y repeticion de los estudiantes de ensefianza media, otra
dimension clave a considerar para establecer la calidad de sus resultados
surge de las pruebas estandarizadas de aprendizajes que se realizan a nivel
internacional. Esto no significa, por cierto, que el analisis de los niveles de
acceso a la educacion media haya perdido relevancia en la evaluacion de los
sistemas educativos en la region (ni en otras regiones del planeta de nivel
similar o menor de desarrollo humano), maxime si se tiene en cuenta que
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en muchos paises la generalizacion del acceso a este tramo de ensefianza atin
no ha sido alcanzada.

De hecho, solo un grupo reducido de paises de América Latina y el Cari-
be —al menos, si se toma como indicador la tasa neta de matriculacion— ha
logrado, efectivamente, niveles de cobertura educativa que pueden ser consi-
derados proximos a la universalizacion del acceso a la ensefianza media. En
el resto de los paises aun se advierten significativos segmentos de la pobla-
cién en edad de concurrir a la educacién media que no estan matriculados
en dicho nivel, ya sea porque todavia concurren a la ensefianza primaria (lo
que da cuenta de tipicos fendmenos de rezago escolar en la region), porque
—situacion todavia mas preocupante— nunca se incorporaron al sistema o
porque lo abandonaron. Incluso en los paises de América Latina y el Caribe
que presentan los niveles mads altos de matriculacién bruta y neta es posible
advertir la presencia de segmentos de la poblacién que no logran ni siquiera
matricularse en los primeros tramos de la ensefianza media, ya sea por la
adn insuficiente oferta o por la persistencia de procesos de exclusion social,
cultural o étnico-racial.

De todas formas, tanto en los paises mds desarrollados como en los lati-
noamericanos, asi como en otras regiones del planeta, y al igual que acon-
tecio décadas atras con la educacion primaria, el objetivo no puede agotarse
en la generalizacidn del acceso, en gran medida ya asegurado. El desafio que
deben enfrentar en la actualidad los sistemas educativos es el de mejorar la
calidad de la educacion media, a fin de que los estudiantes consigan aprendi-
zajes significativos y puedan desarrollar sus capacidades, logrando al mismo
tiempo reducir las brechas en los resultados ocasionadas por el origen o
contexto social de los estudiantes .

En este marco y sin soslayar o subestimar la pertinencia de los debates
que en forma recurrente se suscitan en torno a la capacidad que tienen las
pruebas estandarizadas de aprendizajes, como PISA y SERCE, para ponderar
el desempeno global de los sistemas educativos, resultaria poco razonable
obviar la necesidad de evaluar a los sistemas educativos en perspectiva com-
parada. Utilizar estas herramientas no tiene por objetivo simplemente la or-
denacién o clasificacion de los paises en un ranking internacional, buscando
penalizar o premiar sus desempefios; lejos de esto, se trata de contar con
informacién objetiva que permita a las sociedades y a los tomadores de de-
cision adoptar cursos de accion en el campo de la educacion, contemplando,
entre otras muchas dimensiones, igualmente relevantes, las competencias
que los estudiantes logran desarrollar.

Si se ordenan los paises que han participado en la tltima prueba p1sa en
funcién de sus puntajes en cada una de las tres areas de conocimiento exa-
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Gréfico 5

Puntajes promedio en la prueba pisa del 2009 en matematica, lectura y ciencia en quintiles de paises (i) y en paises
seleccionados.
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Notas: (i) Los 65 paises sobre los que se presenta informacion en la dltima publicacion de resultados de pisa fueron ordenados para la construccion de

este grafico de mayor a menor puntaje en cada una de las tres pruebas y luego agrupados en cinco grupos de igual tamafio o quintiles (con 13 paises cada
uno), con respecto a los cuales se presenta el valor promedio grupal.

Fuente: Elaboracidn propia a partir de anep (2010: 103, 178 y 212) e informacion de la ocoe (http://www.oecd.org).




Adriana Aristimuiio | Gustavo De Armas 41>

minadas (matematicas, lectura y ciencias) y tras agruparlos en quintiles, se
puede advertir cudl es la situacién en la que se encuentra Uruguay en com-
paracion con el resto de los paises participantes en dicho estudio.

Como se puede apreciar en el grafico 5, el puntaje promedio que registra
Uruguay en cada una de las tres pruebas ubica al pais siempre dentro del
cuarto quintil de paises examinados (por asi decirlo, en el estrato medio-
bajo de la distribucion); en las tres areas apenas por debajo del promedio del
quintil. Los otros dos paises latinoamericanos que conforman este cuarto
quintil son Chile y México (a los que se suma Colombia en la prueba de
lectura), en tanto los restantes paises de la regién que participaron en pI1sa
2009 forman parte del siguiente y ultimo grupo.

Por otra parte, cabe resaltar que entre las pruebas de 2003 y 2009 el por-
centaje de adolescentes de 15 aflos que asistian a establecimientos de educa-
cién media se incremento de 74,3 a 82,3 puntos, en tanto el correspondiente
a quienes se hallaban fuera del sistema educativo disminuy?6 de 24,4 a 16,2,
respectivamente.” Estos datos resultan relevantes no solo porque estarian
indicando que cada vez mas adolescentes de 15 afios concurren a la ensefian-
za media en el pais (el ciclo correspondiente a su edad), sino también porque
muestran que expandir la cobertura de la educacién media no implica nece-
sariamente devaluar o reducir los aprendizajes que, en promedio, obtienen
los estudiantes.

En otros términos, es posible avanzar al mismo tiempo en materia de
inclusion social y calidad de resultados. Si bien al comparar los puntajes
alcanzados por los estudiantes uruguayos en las ultimas tres ediciones no
se advierten en forma clara tendencias sostenidas al alza o a la baja,” el
hecho de que mas adolescentes de 15 afios formen parte del universo de
estudio y que la posicién relativa que ocupa el pais entre los participantes
se haya mantenido estable o incluso haya mejorado” permite extraer al-

11 Enambos afios los estudiantes que pese a su edad atn asistian a la ensefianza primaria represen-
taron el 1 % del total de la muestra.

12 Mientras en matematica se aprecia un leve incremento a partir del 2006, que luego se mantuvo en
€1 2009, en lectura se observa un comportamiento oscilante entre las tres pruebas y en ciencias un
leve descenso.

13 Segun el ultimo informe de ANEP (2010: 11) sobre los resultados de la prueba prsa 2009: «Si se utilizan
los percentiles para realizar un analisis relativo de la posicién de un pais, donde en el percentil 100 se
ubica el pais con mejores desempefios en la prueba y en el percentil 0 aquel de menores logros, en
2003 Uruguay ocupd el percentil 13. En 2006, nuestro pais se posicion6 mejor, ocupando el percentil
25, situandose en el lugar 43 entre los 57 paises participantes; mientras que en el ciclo 2009 se ubic6 en
el percentil 28 (lugar 47 de 65 paises) en lectura. La interpretacion de una medida relativa (como los
percentiles) ayuda a evitar una interpretacion erronea de los resultados y a considerar un “descenso”
de la ubicacion de Uruguay entre ciclos. De hecho, en todos los ciclos y dreas evaluadas Uruguay se
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Cuadro 1

Promedio de puntajes obtenidos por los alumnos participantes en la prueba pisa en paises de América Latina y el
Caribe en cada una de las tres areas examinadas y porcentaje de adolescentes en edad tedrica de cursar educacion
media baja que se hallan fuera de la educacion en dichos paises, ordenados de menor a mayor de acuerdo a su
registro en este Ultimo indicador. Afio 2009.

Matematica Lectura Ciencias Adolescentes fuera de la educacion
Argentina 388 (5.°) 398 (7.°) 401 (7.°) 1,7(1.°)
México 419 (3.%) 425 (3.°) 416 (3.°) 4(2.°)
Chile 421 (2.°) 449 (1.°) 447 (1.°) 5,5(3.°)
Colombia 381 (7.°) 413 (5.°) 402 (6.°) 5,5 (4.%)
Panamé 360 (9.°) 371 (8.°) 376 (8.°) 7,2(5.°)
Uruguay 427 (1.°) 426 (2.°) 427 (2.°) 82 (6.°)
Trinidad y Tobago 414 (4.°) 416 (4.°) 410 (4.°) 10,8 (7.°)
Brasil 386 (6.°) 412 (6.°) 405 (5.°)
Perii 365 (8.°) 370 (9.°) 369 (9.°)

Fuente: Para las tres primeras columnas, aner (2010: 103, 178 y 212); para la cuarta, procesamientos de la base de datos en linea de unesco (http://stats.
uis.unesco.org/unesco/TableViewer/document.aspx?Reportld=136&IF_Language=eng&BR_Topic=0) y para las siguientes pisa/ocoe (http://www.oecd.org).

gunas conclusiones positivas sobre el desempefio del sistema educativo en
los ultimos afos.

Sin perjuicio de lo sefalado, el balance dista de ser satisfactorio,
maxime si se tiene en cuenta que los resultados de Uruguay en pisa
2009 reflejan el nivel de aprendizajes y competencias de la amplia ma-
yoria de los adolescentes de 15 afios (82 de cada 100), pero no de todos.
;Cual seria el puntaje que obtendria el pais en las distintas dreas de
conocimiento que examina la prueba p1sa si todos los adolescentes de
15 anos de edad formaran parte de su universo de estudio, incluyendo
por tanto a quienes integran ese 16,2 % de la poblacién en dicha edad
que se encuentra fuera de la educacidn: esos adolescentes que muy pro-
bablemente abandonaron la ensefianza tras experiencias de repeticién
o abandono intermitente?

En este punto parece importante recordar que varios de los paises lati-
noamericanos que obtuvieron en el 2009 puntajes inferiores a los de Uru-
guay y que integran el ultimo quintil de la distribucién exhiben, empero,
niveles de cobertura educativa entre los adolescentes de 15 afios superiores
a los de Uruguay.

ubica entre el primer y segundo lugar con respecto a los paises latinoamericanos participantes».
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Grafico 6

Jévenes que han completado al menos la educacién media superior en paises de la ocpe (jévenes de hasta 25 afios
de edad) y América Latina y el Caribe (jovenes de entre 20 y 24 afios). Circa 2008 para la ocoe y 2006 para América

Latina y el Caribe. En porcentajes.
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Fuente Elaboracmn propla a pamr de datos en linea de la ocoe para sus paises, basados en sus estadisticas oficiales (http://www.oecd.org/edu/highere-
d edt { 20100ecdindicators.htm#d) y ceaL/aecin/secis/ou (2008: 130) para los paises de América Latina.

Tomando como medida proxy del déficit de cobertura de educacién
media entre los adolescentes de 15 afios de edad la tasa de adolescen-
tes en edad de asistir a la educacion media baja que estin fuera de la
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educacion, tal como es definida por UNEScO,* se puede apreciar que
Uruguay tiene una cobertura inferior a la que registran, en promedio,
los restantes paises latinoamericanos que participaron en PISA 2009, lo
cual deberia ser especialmente contemplado al momento de plantear
comparaciones con dichos paises y, desde luego, con los mas desarro-
llados (cuadro 1).

Tras analizar los indicadores referidos a repeticion en educacién media,
asi como los aprendizajes y competencias que los adolescentes logran (prue-
ba p1sA), vale la pena detenerse en el examen de los niveles de graduacién o
egreso de la educacion media, en tanto dicho indicador constituye una bue-
na sintesis del estado del sistema educativo considerado en su totalidad.

Como ya se ha sefialado en otros trabajos publicados por uNICEF Uru-
guay con relacion a este tema (De Armas y Retamoso, 2010; UNICEF, 2009),
los jévenes uruguayos logran completar la educacién media, tanto bdsica
como superior, en niveles significativamente inferiores a los de los paises
mas desarrollados, pero también a los registrados entre los paises de la re-
gion de similar nivel de desarrollo humano (Chile y Argentina) y a la media
regional (grafico 6).

El bajo nivel de graduacién en la educacién media en Uruguay no se ex-
plica principalmente por la persistencia de serios déficits de oferta o por las
barreras econdmicas, geograficas, raciales o étnicas que impiden el acceso a
los servicios, como si sucede en otros paises, dentro y fuera de la region.

Si bien la distribucién de la oferta educativa en el territorio dista de ser 6p-
tima en términos de equidad y aunque atin las variables mencionadas pueden
en alguna medida estar asociadas a ciertos obstdculos o barreras que dificultan
o hacen mas problemdtico el acceso a la ensefianza, los bajos niveles de egreso
o graduacion se explican basicamente por la elevada desafiliacion del sistema
educativo o, su contracara, por la capacidad limitada que tiene el sistema para
retener a los adolescentes y lograr que avancen en su trayectoria educativa.

El sistema educativo uruguayo no ha logrado aun, pese a los esfuerzos
que en los ultimos quince a veinte afios han realizado las sucesivas adminis-
traciones de gobierno, universalizar la educaciéon media, mas alla de la nota-
ble expansion del acceso a su tramo basico, que se refleja en el significativo
aumento de la matricula registrado en ese tiempo.

14 «Numero de adolescentes en el grupo de edad que corresponde a la educacién media baja, de
acuerdo a la definicion oficial del pais, que no se encuentran matriculados en el sistema educativo,
expresado como porcentaje de total de adolescentes pertenecientes a dicho grupo de edad» (tra-
duccién propia).
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Gréfico 7
Gasto plblico por nivel educativo en paises por region. Afio 2009. En porcentajes del pis. (i)
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Notas: (i) «Otros» incluye gastos en educacion preprimaria y otros gastos no asignados. Los promedios mundiales y regionales se calculan sobre la base

de 145 paises que reportaron datos durante el periodo 2007-2009 y representan el 83 % del pis mundial expresado en ddlares pra. Nimero de paises
cubiertos por cada region: América del Norte y Europa Occidental (24/29); Europa Central y Oriental (16/21), Africa Subsahariana (35/45), América Latina
y el Caribe (25/42), Asia Meridional y Occidental (7/9), Asia Oriental y el Pacifico (17/34), Estados Arabes (14/20) y Asia Central (7/9). unesco (2011: 73)

Fuente: Para todas las regiones, unesco (2011: 73); para Uruguay, elaboracion propia a partir de la informacion presentada en mec (2010: 92).

2.3. Condiciones para la viabilidad educativa

Resulta casi una obviedad senalar que los resultados que los sistemas edu-
cativos logran en términos de acceso, desarrollo de competencias, progreso
educativo o trayectorias deseables y, finalmente, graduacion dependen, en
gran medida, de las condiciones materiales dentro de las cuales se desarro-
llan los procesos de ensefianza y aprendizaje. Esto no significa que exista
una relaciéon mecanica, directa y lineal entre la magnitud de los recursos
destinados a la educacién —en particular, los que moviliza el Estado— y los
resultados educativos.

A diferencia de lo que ocurre en otras areas de politica publica, en edu-
cacién es casi tan importante la forma en que se gestionan los recursos
destinados a la prestacion de servicios como su magnitud. Lo sefialado no
implica negar que para alcanzar resultados de calidad se requiere como
condicion necesaria una dotacidn de recursos acorde a los niveles de co-
bertura que ha alcanzado un determinado sistema educativo y a los ob-
jetivos que se ha trazado. En otras palabras, una adecuada asignacién de
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«Ademds de recursos que coadyuven a lograr dentro y
fuera del aula condiciones apropiadas para la ensefianza
y el aprendizaje, se requieren propuestas curriculares,
capacidades institucionales, prdcticas docentes, enfoques
pedagdgicos, estrategias y herramientas diddcticas,
instrumentos de evaluacion y ofertas extracurriculares,
entre otras dimensiones claves [...]».

recursos a la educacidn (fundamentalmente publicos, por el peso que esta
fuente tiene en todos los sistemas educativos, incluso en aquellos donde la
participacion del sector privado es significativa) constituye una de las con-
diciones necesarias para el logro de resultados satisfactorios, pero nunca
una condicién suficiente.

Ademas de recursos que coadyuven a lograr dentro y fuera del aula con-
diciones apropiadas para la ensefianza y el aprendizaje, se requieren pro-
puestas curriculares, capacidades institucionales, practicas docentes, enfo-
ques pedagodgicos, estrategias y herramientas diddcticas, instrumentos de
evaluacion y ofertas extracurriculares, entre otras dimensiones claves, que
resulten pertinentes y adecuados para el logro de los objetivos que una so-
ciedad determinada establece en términos de formacién de ciudadanos y
agentes productivos.

Partiendo de las premisas definidas, en las siguientes paginas se ana-
liza, en perspectiva comparada, cudntos recursos destinan los paises a la
educacidn y qué areas o niveles son priorizados en la asignacion de esos
recursos.

Como se puede apreciar en el grafico 7, los paises de Europa Occidental y
América del Norte, las dos regiones mas desarrolladas del orbe, son los que
destinan mayores porcentajes del P1B al presupuesto publico para la educacion
(en promedio, 5,2 %), seguidos muy de cerca por los paises de Europa Central
y Oriental (en promedio, 5 %). Obviamente, en el interior de ambos grupos se
advierten diferencias significativas. En el extremo superior se ubican los paises
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Grafico 8

Gasto total en instituciones educativas en todos los niveles de ensefianza por fuentes (publico y privado) en paises
seleccionados de Oceania y Sudeste Asiatico, Europa Occidental y del Este, y América Latina y el Caribe. Afio 2009.

En porcentaje del pis.

Dinamarca
Islandia
Estados Unidos
Israel

Reino Unido
Bélgica
Suecia
Noruega
Paises Bajos
Canada
Finlandia
Francia
Austria
Irlanda
Suiza
Portugal
Espaiia
Alemania

ltalia

Repiiblica de Corea
Nueva Zelanda
Australia

Japn

Bulgaria
Rumania
Replblica Checa

Eslovaquia

Cuba
Colombia
Chile
Argentina
México
Guatemala

Uruguay

Paraguay

Perdi

Repliblica Dominicana
El Salvador

B Gasto piiblico
B Gasto privado
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(2010: 92), en tanto el dato correspondiente a gasto privado fue tomado de la estimacion de ciwe para el 2005 (2008: 134-135).
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Gréfico 9
Gasto en instituciones educativas en ensefianza media por fuentes (ptblico y privado) en paises seleccionados de
Oceania y Sudeste Asiatico, Europa Occidental y del Este, y América Latina y el Caribe. Afio 2009. En porcentaje del 8.
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Fuente: Para todos los paises, excepto Uruguay, unesco (2011: 236-245); el dato de gasto plblico de Uruguay corresponde al 2009 y esté basado en mec
(2010: 92), en tanto el dato correspondiente a gasto privado fue do a partir de la estimacion de ciwe sobre el gasto privado total en educacién como
porcentaje del pi8 para el 2005 (2008: 134).

escandinavos e Islandia, que dedican, en promedio, 7 % del p1B al gasto publi-
co en educacion. En segundo lugar aparecen los paises de Europa continental,
sin contar los del sur, que orientan, en promedio, 5,5 %, seguidos por los de
América del Norte, que destinan, en promedio, 5,2 % y los paises europeos del
Mediterraneo, cuya media es de 4,6 %. En el extremo inferior se colocan los
paises de Europa del Este, que destinan al gasto publico educativo 4,4 % del
PIB (lo que equivale al 63 % de la asignacion promedio del grupo de los paises
noérdicos).” Por su parte, los paises de América Latina y el Caribe se ubican en
una posicion intermedia en el mundo, con un gasto ptblico en educacién que
representa, en promedio, 4,8 % del P1B de cada pais.”

15 Célculos propios a partir de informacién de UNEsco: <http://stats.uis.unesco.org/unesco/Table-
Viewer/document.aspx?Reportld=136&IF_Language=eng&BR_Topic=0>.

16 Entre los paises del Mercosur el promedio fue 4,9 % en 2009, en tanto entre los de la UNASUR se
ubico en 4,5 % (MEC, 2010: 17).
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Si bien las dos regiones geograficas que conforman el bloque de paises de
mayor nivel de desarrollo humano exhiben los mayores niveles de gasto publi-
co medido del orbe, la prioridad macroecondmica del gasto publico en educa-
cion no parece ser un predictor de mejores resultados educativos en cualquier
contexto. En este sentido, cabe sefialar que en los paises de Africa Subsaharia-
na el gasto publico en educacién tiene una participacion en el p1B similar a la
que se registra en los paises mas desarrollados: respectivamente, 4,9 %y 5,2 %.
Obviamente, la calidad de los resultados en materia educativa no depende
exclusivamente de la prioridad macroeconémica y fiscal del gasto publico en
educacién (su participacién en el P1B y en el gasto publico total); depende
también de cuanto representa en términos absolutos esa dotacion presupues-
tal (en particular, la asignacién por alumno), lo cual estd asociado al nivel de
bienestar material de las sociedades y, fundamentalmente, de la utilizaciéon de
dichos recursos (la calidad de las politicas, los programas y los servicios), en
interaccion con otras variables sociales y culturales.

Quizas el dato mas relevante que surge de la informacién presentada
en el grafico 7 refiere a la forma en que los sistemas educativos asignan
sus recursos: mas concretamente, la distribucién entre niveles o ciclos de
ensefianza. Al comparar los paises de América Latina y el Caribe —mu-
chos de los cuales, como Uruguay, tienen matriculas similares en media
y primaria— con los de mayor nivel de desarrollo, se advierte que la
prioridad asignada a la educacién media en la distribucion del gasto pu-
blico educativo es menor entre los latinoamericanos. Mientras los paises
de Europa Occidental y América del Norte dedican en promedio 40 %
del gasto publico educativo a la ensefianza media y los paises de Europa
Central y del Este 42 %, los paises de América Latina y el Caribe le asig-
nan 31 % (grafico 6).7

Si bien es entendible que en los paises latinoamericanos la educacién
media tenga un peso menor aun que la primaria en la distribucion del
presupuesto, merced a la participacion prevalente que todavia tiene su ma-
tricula en el conjunto del alumnado, no se deberia desestimar el hecho de
que los paises que han logrado efectivamente universalizar el egreso de
la educacion media realizan un esfuerzo macroeconémico y fiscal en los
tramos de enseflanza posprimaria visiblemente mayor del que realizan los
latinoamericanos.

Como ya se seflalo, aunque la dotacién de recursos no garantiza por
si sola mejores resultados, parece claro que universalizar en forma

17 En Uruguay, aproximadamente, 33 %. Estimacion a partir de MEC (2010: 92) y datos de ejecucion
dela ANEP.
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efectiva la educaciéon media supone, en algun grado, repensar la dis-
tribucién de los recursos entre niveles de educacion. Si se pretende
que todos los adolescentes logren efectivamente acceder a la educacién
media bdsica y egresar de la media superior, resulta casi inevitable que,
al menos en el mediano plazo, este tramo reciba una consideracién en
términos presupuestales similar —si no mayor—' a la que tiene el ciclo
primario.

En este marco, en perspectiva comparada, el analisis de los datos de
Uruguay permite extraer conclusiones relevantes para el debate sobre la
educacion media. Si bien se puede afirmar que los resultados que el siste-
ma educativo uruguayo ha logrado durante las ultimas tres o cuatro dé-
cadas en la ensefianza media han sido parcialmente consecuencia de la
insuficiente inversion que el Estado ha realizado en infraestructura, equi-
pamiento y recursos humanos en este nivel de enseflanza —en particular,
teniendo en cuenta la masificacion del acceso que se ha producido en las
ultimas tres décadas—,"” la prioridad macroeconémica que ha alcanzado
en los ultimos afos el gasto publico educativo —resultado del incremento
presupuestal que se viene registrando desde el 2006— ubica a Uruguay en
una posicion similar a la de los paises de la region y relativamente cercana
a la de los mas desarrollados.

Como ya se consignd, en el 2009 el gasto publico total en educacion
ascendi6 en Uruguay a 4,4 % del PI1B: cuatro décimas menos que el pro-
medio de los paises de la region, dentro de la cual sobresale Cuba con
el mayor registro, ocho décimas menos que el promedio de los paises de
América del Norte y Europa Occidental y 2,4 puntos inferior a la media
de los paises escandinavos. En suma, en la actualidad y como resultado
del ya sefialado incremento del gasto publico destinado a la educacion,
Uruguay exhibe un nivel de inversion publica en educacién semejante
al promedio de la regién, asi como al de otras, y relativamente mas bajo
que el de los paises mas desarrollados. Esta afirmacion no implica des-
conocer la distancia, ain apreciable, entre estas realidades, en particular
en cotejo con los paises mas desarrollados, donde la mayor asignacion

18 En especial, considerando el costo que suele tener la educacién media tecnoldgica, merced a los
gastos de adquisicién y mantenimiento de equipamientos.

19 La asignacion insuficiente de recursos estatales a la educacion media ha determinado en algunos
paises (claramente en Uruguay) que la expansion de la infraestructura edilicia no haya sido acor-
de al crecimiento explosivo de la matricula, lo que ha generado centros educativos masificados y
desbordados en su capacidad, donde resulta dificil asegurar una atencion relativamente perso-
nalizada de los adolescentes, en especial en un contexto de creciente diversidad sociocultural del
alumnado, producto, precisamente, del incremento de la matricula en el sistema.
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Gréfico 10

Sueldos de los docentes después de 15 afios de ejercicio (i) en establecimientos publicos de primer ciclo de edu-
cacién secundaria (clasificacion unesco, ciNe 2) en paises de muy alto desarrollo humano y alto desarrollo humano
(pnup) con informacién disponible (ordenados de mayor a menor, incluyendo promedio simple). Afio 2009. Medidos
en porcentaje del ris per capita del pais.
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Notas: (i) «Las remuneraciones percibidas por los docentes corresponden a salarios reglamentarios y se han determinado en base a escalas salariales ofi-
ciales. Estas estén referidas al promedio bruto anual para un docente a jornada leta con la f i6n minima ia que lo califica para iniciar su
carrera docente. Se define salario como la suma de los sueldos (suma total de dinero pagado por el empleador por concepto de trabajo realizado) menos
los aportes del empleador a las leyes sociales y a los fondos de retiro (de acuerdo a escalas salariales vigentes). Se incluyen en estas cifras las bonifica-
ciones que constituyen parte regular del salario (vacaciones o bonificaciones regionales). Se excluyen de los salarios brutos declarados las bonificaciones
adicionales, por ejemplo, remuneraciones extraordinarias para docentes en servicio en zonas remotas. Los salarios al nivel de 15 afios de experiencia estan
referidos al promedio anual para un docente de aula a jornada completa con la formacién minima ia para estar | certificado y contar con
15 afos de experiencia docente. [...] Las estadisticas salariales se reportan de acuerdo a las politicas oficiales que rigen a las instituciones publicas».

Fuente: Para todos los paises, unesco (2011: 286 y 287), y para Uruguay con relacion al dato del 2007, unesco (2009: 218), <http://www.uis.unesco.
org/Education/Documents/ged-2011-sp.pdf>.

relativa supone, ademas, una muy superior dotacién por alumno en tér-
minos absolutos.

Al examinar la magnitud de los recursos publicos que son destinados espe-
cificamente a la educacién media, se puede advertir cierto rezago de Uruguay
con relacién a los paises mas desarrollados, pese al incremento presupuestal
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Gréafico 11

Nimero promedio de horas de ensefianza por afio (i) en establecimientos publicos de primer ciclo de educacién
secundaria (clasificacion unesco, ciNe 2) en los paises de muy alto desarrollo humano y alto desarrollo humano (pnup)
con informacion disponible (ordenados de mayor a menor, incluyendo promedio simple). Ailo 2009.
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El niimero de horas que caen en dias en los cuales la escuela estd cerrada se excluyen del calculo».

Fuente: Ppara todos los paises, unesco (2011: 278-279).
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que se registré en los ultimos afos. Mientras en el 2009 el presupuesto publico
destinado a la educaciéon media en Uruguay represento 1,45 % del P1B,* en los
paises mas desarrollados se ubico, en promedio, en 2,1 % del p1B (grafico 7).

Si se consideran todos los recursos que las sociedades destinan a la educa-
cién media (el presupuesto publico mas las fuentes privadas de financiacion), en
las regiones mas desarrollados del orbe se asigné a dicho tramo de ensefianza,
en promedio, en el 2009, 2,3 % del P1B, en tanto se podria estimar que la sociedad
uruguaya realizd en el 2009 un esfuerzo macroeconémico equivalente a 1,85 %
(aproximadamente 80 % del porcentaje promedio registrado entre los paises
mas desarrollados, cuya informacion se presenta en el grafico 9).

Si bien el esfuerzo macroecondmico que realizan los paises mas desarro-
llados (a través del presupuesto publico, del gasto de las familias y de otras
fuentes privadas de financiacidn) para sostener la educacién media no pare-
ce muy lejano al que viene realizando Uruguay desde 2008 0 2009, cuando
la inversion publica total en educacidn alcanzé o super6 el 4 % del p1B, co-
rresponde recordar que estos paises exhiben altos niveles de inversion en la
educacion desde hace varias décadas, mientras que Uruguay ha tenido, en
las ultimas décadas, niveles relativamente bajos de asignacién presupuestal
a la ensefianza (Furtado y Llambi, 2005).

La magnitud de los recursos movilizados por las sociedades —en espe-
cial, del presupuesto publico— para financiar la educacion se refleja gene-
ralmente en un conjunto de factores que hacen a la calidad de la ensefian-
za, entre otros: los salarios de los docentes, las horas de clase que reciben
anualmente los estudiantes, el tamafio promedio de los grupos y la calidad
de la infraestructura, el equipamiento y los materiales. En este marco, la
comparacion internacional permite agrupar a los paises, en cierta media, de
manera similar a la que surge de los datos sobre los recursos fiscales destina-
dos a la educacién media.

Una forma de comparar los salarios docentes a escala internacional, controlan-
do los distintos niveles de bienestar o riqueza de los paises, es considerar el porcen-
taje que representan en el PIB per capita de cada pais. Como se puede apreciar en el
grafico 10, en los paises de muy alto desarrollo humano o alto desarrollo humano
el salario de un docente de educacién media baja o basica tras quince afios de ejer-

20 Esta estimacion contempla el presupuesto del Consejo de Educacion Secundaria (cks) y del Conse-
jo de Educacion Técnico-Profesional (CETP), mas el renglén «incentivo a la demanda educativa en
la educacion secundaria» (MEC, 2010: 92) y una imputacién de los recursos asignados al Consejo
Directivo Central (CODICEN) de la ANEB, que les corresponde conforme su participacion en la distri-
bucién presupuestal dentro del conjunto de los cuatro consejos desconcentrados. Dicha imputacién
se basa en el supuesto de que la accién del CODICEN y, por ende, su ejecucion presupuestal beneficia
o es funcional a cada uno de los cuatro consejos desconcentrados que completan el ente.
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«Por si sola una alta dedicacion horaria no asegura
resultados positivos o satisfactorios; se requieren,
ademds, bajos niveles de inasistencia, de los estudiantes
y docentes, y un nuimero de alumnos por docente que
permita una atencién personalizada |[...]».

cicio representa 132 % del PIB per capita. De los 28 paises sobre los que se dispone
informacion, 20 tienen niveles salariales que superan el P1B por habitante. Entre
todos los paises analizados, Uruguay es el que registra el nivel mas bajo (74 % en el
2009), pese a los aumentos salariales registrados en la segunda mitad de la década
pasada.

Otro aspecto a considerar refiere a la cantidad de horas de clase que los estu-
diantes reciben en el transcurso de un afio lectivo y durante toda su trayectoria
escolar. La evidencia comparada no permite afirmar la existencia de la relacién ro-
busta entre las horas de clase previstas curricularmente y los resultados educativos
macro que los paises alcanzan (por ejemplo, el desempenio en las pruebas estanda-
rizadas de aprendizajes aplicadas internacionalmente o los niveles de egreso).

Por si sola una alta dedicacién horaria no asegura resultados positivos o satis-
factorios; se requieren, ademas, bajos niveles de inasistencia, de los estudiantes y
docentes, y un niimero de alumnos por docente que permita una atencién perso-
nalizada. Sin perjuicio de lo sefialado, resulta evidente que el tiempo de ensefianza
constituye una de las condiciones basicas o elementales para poder desarrollar un
proceso educativo adecuado. Por otra parte, la cantidad de horas de clase prevista
en el curriculo y el tiempo de docencia que efectivamente reciben los estudiantes
reflejan el esfuerzo que los sistemas educativos estan dispuestos a hacer en la for-
macion de las generaciones mas jovenes.

Como se puede apreciar en el grafico 11, en promedio los paises de muy
alto desarrollo humano y de alto desarrollo humano dedican 701 horas de
clase a lo largo del afio a los estudiantes que asisten a establecimientos publi-
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cos de educacion media baja o basica. Si se ordenan los sistemas educativos
por su dedicacién horaria en forma decreciente y se los agrupa luego por
cuartiles, Uruguay se ubicaria en la frontera entre el tercer y el cuarto grupo:
en el limite entre una dedicacién baja y una medio-baja.

Cabe consignar, a fin de ponderar adecuadamente esta variable, que una de-
dicacién horaria relativamente baja no se asocia, necesariamente, a resultados
educativos insuficientes o negativos. En ese sentido, vale la pena detenerse en
algunos casos. Finlandia y Japén dedican, respectivamente, 592 y 602 horas de
clase anuales a los estudiantes de educacion media basica —100 menos que el pro-
medio— (UNEscO, 2011: 278) y logran, empero, buenos resultados educativos en
las pruebas de aprendizaje,” al tiempo que exhiben indicadores de matriculacion,
permanencia y graduacién educativa que los ubican entre los paises con mayor
desarrollo educativo a nivel internacional.

Por otro lado, algunos de los paises que se ubican en el primer cuartil —es de-
cir, los que mas horas destinan al afio a la educacién media basica—, en particular
los latinoamericanos, obtienen resultados en la prueba PisA o exhiben niveles de
egreso de la educacion media superior que distan de los promedios de los paises
de la ocpE. Como ya se sefiald, otras condiciones materiales (el tiempo de ense-
flanza que efectivamente se brinda a los adolescentes en funcién de los niveles de
ausentismo de los estudiantes y los docentes, el tamafio medio de los grupos, la
presencia de otros espacios extracurriculares, etc.) pueden compensar una relati-
vamente baja dedicacion horaria o determinar que una alta dedicacion, prevista
formalmente, no sea efectivamente cumplida o aprovechada.

El niimero de horas de clase previstas por afio en la educacion media basica, asi
como en los otros tramos de ensefianza preterciaria (primaria y media-superior),
constituye una variable clave para estimar el tiempo pedagdgico que recibird un
estudiante en el transcurso de su vida o trayectoria escolar, el cual depende no solo
de la dedicacion horaria establecida formalmente en el curriculo, sino también, y
fundamentalmente, del tiempo que permanecera dentro del sistema educativo: los
anos de escolarizacion que lograra al término de su trayectoria educativa.

Considerando ambas variables, las brechas o distancias entre paises en
muchos casos se ensanchan o amplian. Algunos de los paises de América
Latina que prevén en sus curriculos altas dedicaciones horarias registran,
empero, bajos promedios de afios de escolarizacién esperada entre sus estu-
diantes, al menos en comparacién con los paises mas desarrollados. Por otro
lado, algunos paises desarrollados que prevén una dedicacioén horaria anual

21 Respectivamente, en los puestos 6.° y 9.° entre 65 paises que participaron en la prueba de ma-
tematica de PIsA; en los puestos 3.° y 8.° en la prueba de lectura; en los puestos 2.° y 5.° en la de
ciencias.
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media o incluso baja en comparacion con sus pares, logran sin embargo que
los jévenes reciban durante su vida escolar un elevado nimero de horas de
clase, merced a que aseguran que alcancen, en promedio, 11 0 12 afos de
escolaridad preterciaria, lo que significa que han universalizado en forma
efectiva el egreso de la educaciéon media-superior.

Contemplando ambas variables, es posible estimar que, en promedio, los
jovenes de los paises de la OCDE y de los paises de «ingreso medio alto» (asi
clasificados por el Banco Mundial) han recibido al término de su trayecto-
ria o vida escolar en la enseflanza primaria, media basica y media superior,
aproximadamente, entre 7500 y 7900 horas de clase.

Los paises de la 0CDE, que en promedio tienen niveles de ingreso signi-
ficativamente mayores que los paises de «ingreso medio alto», logran que
sus jovenes reciban, en promedio, la mayor cantidad de horas de clase en
el transcurso de su escolarizacidn en la ensefianza preterciaria, porque han
conseguido que alcancen, en promedio, casi 11 aflos de escolaridad en estos
tramos educativos. Los paises del segundo grupo, entre los que se encuentra
Uruguay, sumarian un tiempo educativo al término de la vida escolar simi-
lar al de los paises de la 0OCDE, como resultado de una dedicaciéon horaria
anual relativamente mayor en los dos ciclos de la ensefianza media. Uruguay
registra una cantidad de horas al término de la vida escolar de un estudian-
te en la enseflanza preterciaria relativamente baja en comparacién con los
paises de «ingreso medio alto» y mds atin en cotejo con los de la ocpE, dado
que presenta valores inferiores a los de ambos grupos de paises en ambas
variables.

Como se puede advertir en el cuadro 2, un joven uruguayo de entre 25
y 29 afos probablemente haya recibido durante su trayectoria educativa en
la ensefanza preterciaria entre 5200 y 5300 horas de clase, frente a las 7900
horas que se pueden estimar para sus coetaneos de los paises de la OcDE.*

22 Como se pudo apreciar en el gréfico 6, varios paises desarrollados han logrado tasas de egreso de
la educacién media superior que indican que practicamente todos los jovenes logran culminar
este tramo educativo. Por mencionar solamente los cuatro que registran mas altos valores: Alema-
nia (97 %), Irlanda (96 %), Japon (95 %) y Finlandia (93 %). Datos de la ocDE (http://www.oecd.
org/document/52/0,3746,en_2649_39263238_45897844_1_1_1_1,00.html#d).

23 Por cierto, todos estos calculos parten de asumir que el total de horas previstas en el curriculum
son efectivamente recibidas por los estudiantes a lo largo de su vida educativa. Obviamente, la
cantidad de horas recibidas efectivamente es menor, ya que operan tanto el ausentismo de los es-
tudiantes como la suspension o interrupcion de clases por distintos motivos. Una estimacion mas
precisa o ajustada de esta variable deberia, necesariamente, tomar en cuenta estas cuestiones. La
ausencia de informacion disponible en bases de datos en linea impide realizar dicha estimacién y,
por tanto, obliga a asumir esta medida como un proxy del valor que efectivamente asume la varia-
ble. Silos paises tuviesen un comportamiento disimil con relacién al ausentismo, las brechas reales
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Cuadro 2

Indicadores de tiempo de ensefianza total (estimado) que han recibido las personas de entre 25 y 29 afios de edad
a lo largo de la educacion preterciaria (primaria y media: cine 1 a cine 3) en paises seleccionados de «ingreso alto»
(i) y de «ingreso medio-alto» (ii) (clasificacién del Banco Mundial). Circa 2009. Promedios entre grupos de paises y
registros de Uruguay.

Paises de Paises de
ingreso ingreso Uruguay
alto medio-alto
Afos esperados de escolarizacion preterciaria en poblacién de 25 a 29 anos (iii) 11 9,7 8,9
Horas al afio en educacion primaria (cine 1) (iv) 774 760 632
Horas al afio en educacion secundaria baja (ciNe 2) (iv) 667 798 612
Horas al afo en educacion secundaria alta (cine 3) (iv) 630 765 409
Horas de educacion primaria y media en toda la trayectoria educativa (estimacion) 7875 7509 5260

Notas: (i) Los paises con informacion disponible utilizados para el célculo de los promedios fueron: Alemania. Australia, Austria, Bélgica, Corea, Dinamarca,
Eslovenia, Espana, Estados Unidos, Finlandia, Francia, Grecia, Hungrfa, Irlanda, Islandia, Israel, Italia, Japén, Luxemburgo, Noruega, Paises Bajos, Polonia,
Portugal, Reino Unido, Reptiblica Checa y Repdblica Eslovaca.

(ii) Los paises con informacién disponible utilizados para el calculo de los promedios fueron: Chile, Federacién Rusa, Jamaica, Jordania, Malasia, México,
Perd, Tailandia, Tinez, Turquia y Uruguay.

(iii) La variables utilizadas fueron Average of Years of Primary Schooling y Average of Years of Secondary Schooling, estimadas por R. Barro y J. W. Lee
(http://www.barrolee.com/data/full1.htm) (v. 1.2,09/11).

(iv) Corresponde a establecimientos piblicos y, por ende, son una medida proxy del sistema educativo total; la forma de célculo del indicador establecida
por unesco es la siguiente: «Las horas anuales de ensefianza se calculan multiplicando las horas diarias de instruccion por el nimero de dias de instruccién
del afio, o bien multiplicando las horas semanales de instruccién por el niimero de semanas durante las cuales el establecimiento permanecera abierto
para la ensefianza. EI nimero de horas que caen en dias en los cuales la escuela esta cerrada se excluye del calculo».

Fuente: Banco Mundial, Education Statistics, para el indicador de la primera fila (http://databank.worldbank.org/ddp/home.do?Step=2&id=48&DisplayAggr
egation=N&SdmxSupported=N&CNO=1159&SET_BRANDING=YES), unesco (2011: 278-279) para las filas 2 a 3 y elaboracion propia para la (ltima fila.

Como se sefnald, el tiempo pedagogico que reciben los estudiantes du-
rante un afio lectivo o en el transcurso de toda su vida escolar no determina
por si solo la calidad de los resultados educativos y, mas especificamente, el
nivel de aprendizajes que los estudiantes alcanzan, pero si constituye una de
las condiciones principales para poder desarrollar procesos pedagogicos de
calidad.

Desde luego, muchas otras variables educativas y extraescolares des-
empefian un papel primordial en la definicién de esos logros. Entre las
variables estrictamente educativas corresponde destacar la atencion perso-
nalizada que pueden brindar los docentes a los estudiantes. En tal sentido,
parece claro que los grupos numerosos, asi como los centros masificados
constituyen, como minimo, un obstaculo para el desarrollo de una relacién
personalizada entre los docentes y los estudiantes La posibilidad de realizar
un seguimiento periodico de los procesos educativos particulares de cada
estudiante, asi como de aplicar estrategias adaptadas a los rasgos especificos
de cada alumno o desarrollar modalidades flexibles de evaluacion y reme-

o efectivas con relacion al nimero de horas de clase recibidas durante la vida escolar podrian ser
alin mayores.
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Gréfico 12

Tamafio promedio de las clases (i) en establecimientos pblicos de primer ciclo de educacién secundaria (clasifi-
cacion unesco, ciINE 2) en los paises de muy alto desarrollo humano y alto desarrollo humano (pnub) con informacion
disponible (ordenados de menor a mayor, incluyendo promedio simple). Afio 2009.
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Fuente: Para todos los paises, unesco (2011: 276-277).
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diacién educativa, dependen, en gran medida, de la dimensién de los grupos
y las instituciones educativas.

En este marco, la ultima variable a examinar para completar una mira-
da panoramica de las condiciones en las cuales se estan desarrollando los
procesos educativos en la ensefianza media en distintos paises del mundo
refiere, precisamente, a la dimension de los grupos o clases. Como se puede
observar en el grafico 12, dentro del universo que conforman los paises de
muy alto desarrollo humano y de alto desarrollo humano, los paises mas
desarrollados tienden a tener un promedio menor de alumnos por clase: 32
de los 43 paises sobre los que se presenta informacion tienen como maximo
25 alumnos por clase.

En los paises més desarrollados el tamafio de los grupos o clases ronda
los 20 alumnos, en tanto entre los seis paises latinoamericanos que forman
parte de este universo de desarrollo humano alto o muy alto, el promedio es
de 29 alumnos por grupo, mientras en Uruguay asciende a 31.

Al examinar la asociacién entre el tamafio de los grupos o clases y los
resultados en pruebas de aprendizaje —por ejemplo, la prueba pisa de ma-
tematica— se constata una relacidon negativa entre ambas variables, aunque
no necesariamente robusta: a menor tamafo de los grupos, mayor puntaje
promedio en la prueba. Si se agrupan los paises en quintiles de acuerdo al
resultado obtenido en esta prueba en su ultima edicién, se puede apreciar
que los paises que conforman el quintil con puntajes mas bajos rondan los
28 alumnos por grupo, en tanto los paises que conforman los otros quintiles
tienen un promedio de 22 alumnos. Como ya se sefiald, una dimensioén rela-
tivamente reducida de grupo o clase puede facilitar una atencién personali-
zada de los estudiantes, incluso en un sistema que tenga un niimero total de
horas de clase al afno medio o medio bajo.>

24 Por ejemplo, Finlandia destina 592 horas al afio a sus estudiantes de educacién media basica en
establecimientos publicos, 109 horas menos que el promedio estimado para los paises de muy alto
o alto desarrollo humano (gréfico 11), pero tiene 20 alumnos por clase. Cabe destacar, en el otro
extremo, los casos de Japon y Corea, que alcanzan altos puntajes en las pruebas de aprendizaje
internacionales (entre los primeros puestos en las tres dreas de conocimientos examinadas por
PISA en el 2009) y tienen, al mismo tiempo, mas de 30 estudiantes por clase y nimero de horas de
clase al afio similar al de Finlandia (apenas entre 10 y 26 horas mas que el sistema finés).
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2.4. Sintesis de la evidencia estadistica analizada

El analisis comparativo entre paises y regiones del mundo en algunos de
los rasgos mas relevantes para determinar la calidad y la equidad de la edu-
cacion, haciendo foco en la posicién que ocupa Uruguay en el concierto
internacional, permite extraer algunas conclusiones que pueden resultar de
utilidad para el debate publico sobre la educacion y para el disefio y la im-
plementacion de politicas y programas.

La primera y seguramente principal conclusion refiere a la profunda re-
definicién del sentido, los objetivos y, finalmente, los contenidos de la edu-
cacion media. En la mayoria de los paises que son clasificados como de alto
desarrollo humano® (grupo liderado por Uruguay) y practicamente en la
totalidad de los catalogados como de muy alto desarrollo humano® se han
producido en las ultimas décadas —en muchos casos, desde mediados del
siglo pasado— procesos de generalizacion, primero, y universalizacion, lue-
go, de la educacién media (graficos 1y 2).

Esta transformacion determind, por una parte, que la educaciéon media
se haya transformado, con el correr de las décadas, por asi decirlo, en la se-
gunda parte o fase terminal de la nueva educacion basica, otrora equivalente
ala educacién primaria o escolar. Asi, la educacién media ha dejado atras su
original funcién de ciclo preparatorio, casi propedéutico, para la ensefianza
superior o universitaria, en la medida que se transformé en el tramo que
completa la educacion basica, la educacion minima que se les exige a los
ciudadanos para incorporase activamente al mundo del trabajo, a la esfera
productiva.

Por otra parte, la generalizacion del acceso a la educacién media impli-
c6 que la formacion especializada se trasladase hacia el grado de ensefian-
za terciaria o superior. En suma, la expansion primero, la generalizacion
luego y la universalizacién por tltimo del egreso de la educacion media
han implicado, como ocurrié en el pasado con la educacion primaria, un
profundo cambio en el sentido de este tramo educativo, lo cual repercute,
inevitablemente, tanto en el tramo previo como en el siguiente: primaria
y terciara.

25 De acuerdo a la ultima edicién del Informe de Desarrollo Humano de PNUD, 47 paises conforman
este segundo escalon de desarrollo humano, liderados por Uruguay, que ocupa el primer puesto
dentro del grupo y, por tanto, el n.° 48 en el ranking global.

26 Deacuerdo ala tltima edicion del Informe de Desarrollo Humano de PNUD, 47 paises integran este
primer escalon de desarrollo humano, entre los cuales Noruega ocupa el primer puesto y Barba-
dos el dltimo; ademas de este ultimo, solamente otros dos paises de la region integran el grupo:
Chile en el puesto n.° 44 y Argentina en el n.° 45.
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«[...] la generalizacion del acceso a la educacion media
implicé que la formacion especializada se trasladase
hacia el grado de ensefianza terciaria o superior. En
suma, la expansion primero, la generalizacion luego y la
universalizacion por ultimo del egreso de la educacion
media han implicado, como ocurrio en el pasado con la
educacion primaria, un profundo cambio en el sentido
de este tramo educativo [...]».

La segunda conclusién que se desprende del repaso sucinto de la evi-
dencia comparada es que la repeticién como instrumento ocupa un lugar
marginal, al menos con relacion a su incidencia estadistica, en buena parte
de los sistemas educativos del mundo. En ese marco, sobresale la posicion de
Uruguay, que presenta en educacion media uno de los porcentajes de repeti-
cién mas altos de la regidn y el mundo, incluso mayor que el promedio de la
region del planeta que exhibe la media mas alta en dicho indicador (gréfico
3). Asimismo, y dentro de América Latina y el Caribe, sobresale la posicién
de Uruguay con respecto a la brecha o distancia entre la repeticion en el
ultimo grado de educacidn primaria y el primero de media (grafico 4), lo
cual constituye un dato a considerar con atencion, ya que en entre esos dos
grados y ciclos educativos se produce la primera desafiliacién del sistema
educativo de cierta entidad (De Armas y Retamoso, 2010; Filardo, Cabrera
y Aguiar, 2011).

La tercera conclusion refiere a los datos que surgen de las pruebas estan-
darizadas de aprendizajes aplicadas a globalmente. Si se examinan los resul-
tados de PISA 2009, se podra advertir que los paises latinoamericanos par-
ticipantes en el estudio se distribuyen entre el penultimo y el dltimo quintil,
ordenando a los paises de mayor a menor puntaje medio en las pruebas
aplicadas (grafico 5). En ese marco, Chile y Uruguay se ubican en el tramo
medio-bajo (quintil 4) y lideran el universo de paises de la region.

Estos promedios, como cualquier otra medida de tendencia central a par-
tir de la cual se pretenda evaluar la situacion del sistema educativo, deben
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ser considerados también y especialmente en referencia a la distribucién de
los resultados, esto es, las disparidades que existen entre los adolescentes
de los contextos socioculturales mas vulnerables y los de los contextos mas
favorables en materia de aprendizajes.

Como ya ha sido sefialado (ANEP, 2010), una de las conclusiones que sur-
gen del andlisis de los resultados de Uruguay en la prueba pisa es la apre-
ciable disparidad entre los resultados que obtienen los adolescentes de los
contextos menos criticos y los de los contextos mas favorables.

La cuarta conclusion refiere al nivel de egreso o graduacién de la edu-
cacion media. Como resultado de la expansion del acceso a la ensenanza
media que se ha producido en los paises de muy alto o alto desarrollo hu-
mano durante las ultimas cuatro o cinco décadas, en el presente practica-
mente la totalidad de los jovenes de los paises del primer grupo (mas del
80 %, en promedio, entre los paises de la OCDE) y una elevada proporcion
de los jovenes de los paises del segundo (casi la mitad, en promedio, entre
los latinoamericanos) logran finalizar la educaciéon media superior (grafico
6). En ese contexto, los datos de Uruguay resultan un tanto llamativos (4 de
cada 10 jovenes logran finalizar la educacion media superior), habida cuenta
de su desempefio en muchos otros indicadores de desarrollo humano y de
desarrollo educativo.

La quinta conclusion que se desprende de los datos examinados refiere
a la relacion entre la prioridad macroeconémica que los Estados asignan a
la educacién —el gasto publico en educaciéon como porcentaje del PIB— y
el grado de desarrollo de las sociedades. Contestes con las conclusiones que
emergen de diversas investigaciones dedicadas al vinculo entre inversion
educativa y desarrollo, los datos presentados en este trabajo permiten adver-
tir con claridad que los paises mas desarrollados realizan un esfuerzo ma-
croeconémico para financiar la educacion significativamente mayor que los
paises de menor desarrollo, al que se suma el gasto privado que las propias
familias realizan y otras fuentes privadas de financiacion.

Al mismo tiempo, estos datos muestran que la suma del gasto publico y
del gasto privado en educacién como porcentaje del p1B alcanza en Uruguay
un valor similar al de muchos paises de semejante o mayor nivel de desarro-
llo humano. Esto, por cierto, no significa que la dotacion de recursos para
la educacién, medida como porcentaje del piB, sea suficiente conforme a
la obligatoriedad de la educacién media superior —por ende, al propdsito
de universalizar en forma efectiva el acceso, la permanencia y el egreso de
dicho nivel— que el pais se ha trazado en los ultimos afos.

Con relacién a los recursos que los sistemas educativos movilizan, un
aspecto relevante a examinar es el valor de los salarios docentes, en tanto la
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«Con relacion a los recursos que los sistemas educativos
movilizan, un aspecto relevante a examinar es el valor de
los salarios docentes, en tanto la calidad de un sistema
educativo, los resultados que los estudiantes logran, suele
estar asociada a la calidad de sus docentes y esta, a su
vez, estd fuertemente determinada por las condiciones
laborales en las que desemperian su tarea y, en términos
mds generales, por su desarrollo profesional».

calidad de un sistema educativo, los resultados que los estudiantes logran,
suele estar asociada a la calidad de sus docentes y esta, a su vez, esta fuerte-
mente determinada por las condiciones laborales en las que desempenan su
tarea y, en términos mds generales, por su desarrollo profesional.

Los datos examinados muestran con claridad que los docentes de edu-
cacién media basica de los paises mas desarrollados perciben salarios que
superan el PIB per capita de sus paises, como medida relativa para comparar
los ingresos que reciben con relacién al conjunto de la sociedad. En los pai-
ses de muy alto desarrollo humano o alto desarrollo humano, de los cuales
se dispuso de informacion sobre los salarios docentes, se advierte que el
salario de un docente de educaciéon media basica tras quince afios de ejer-
cicio profesional supera en 32 % el valor del p1B per capita. Dentro de este
grupo de 28 paises analizados se constata una varianza significativa: desde
paises en los que el salario docente mas que duplica el PIB per capita hasta
paises donde representa poco mas del 70 %. Pese a esta marcada diversidad
de situaciones, se puede apreciar cierta relacion positiva entre el salario do-
cente y el grado de desarrollo de los paises, sin perjuicio de casos atipicos en
ambos extremos de la distribucion.

Con relacion a la dedicacion horaria que reciben los estudiantes en edu-
cacién media bdsica o baja, asi como respecto a la dimensién de los grupos
Y, por tanto, la posibilidad de desarrollar una relacién personalizada entre
docentes y estudiantes, la evidencia examinada permite apreciar que los pai-
ses de muy alto desarrollo humano dedican 690 horas de clase al afio a los
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estudiantes, en promedio, desde la educacion primaria a la media-superior,
en tanto los de alto desarrollo humano destinan 774 (el promedio entre estos
tres niveles educativos en Uruguay es de 551 horas).”

A la mayor dedicaciéon horaria que se advierte en buena parte de los
paises de mayor nivel de desarrollo®® se agrega un tamafio promedio de las
clases relativamente bajo: en torno a 20 estudiantes. De esa forma, muchos
paises logran, ademas de un tiempo pedagdgico extenso a lo largo de la vida
escolar —entre 7500 y 7900 horas de educacién preterciaria—, condiciones
que facilitan la atencién personalizada de los estudiantes.

Pese a los esfuerzos que en los tltimos afios Uruguay ha venido reali-
zando en materia educativa, los datos del sistema educativo uruguayo en
estas variables colocan al pais en una posicién comprometida en este cuadro
comparativo. En tanto el nimero de horas de clase por aflo en el sistema
educativo uruguayo es inferior al promedio del grupo de paises de alto de-
sarrollo humano (el cual lidera en el ordenamiento del indice de desarrollo
humano) y al promedio de grupo de paises de muy alto desarrollo humano,
y dado que el promedio de afios de escolarizacidn en la educacion pretercia-
ria que se proyecta para un joven uruguayo también es menor que el regis-
trado en ambos grupos de paises, se puede estimar que un joven uruguayo
habra recibido, durante la ensefianza primaria y media, aproximadamente,
un 30 % menos de las horas de clase que recibié un coetaneo de estos dos
grupos de paises.”

27 Calculado a partir de UNEsco (2011: 279).

28 Una vez mds, corresponde seiialar que algunos de los paises que logran mejores resultados en
las pruebas estandarizadas de aprendizaje que se aplican a nivel internacional, como Finlandia y
Japon, destinan a los estudiantes de educacion media basica 600 o menos horas de clase durante
el afio lectivo.

29 Como ya se sefiald, esta inferencia se realiza a partir del tiempo prescripto curricularmente y no
del tiempo de clase que efectivamente reciben los estudiantes, tras sus posibles inasistencias o las
de los docentes, asi como eventuales interrupciones del calendario escolar por otros motivos.
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3. Algunas tendencias del cambio curricular
a nivel global: orientaciones convergentes
e itinerarios alternativos

Partiendo del diagnostico presentado en la seccion previa sobre las tenden-
cias de cambio en los sistemas educativos del mundo durante las ultimas
décadas, en esta seccidn se presenta evidencia de corte mas cualitativo sobre
las transformaciones que estan impulsando los paises con relacion al disefio
curricular, los contenidos programaticos y las modalidades de evaluacion de
los aprendizajes y competencias que logran los estudiantes. Si bien la mira-
da estara dirigida a la ensefianza media, resultard inevitable la referencia al
conjunto de la educacion basica.

La primera parte de esta seccion estara dedicada a examinar algunas
de las tendencias que se advierten en paises que superan niveles medios o
basicos de desarrollo en materia de cambio curricular, articulacién entre
la educacion primaria y media basica, y modalidades de evaluacién de los
aprendizajes. Tras ese mapeo global de lineas compartidas o convergentes
y tendencias divergentes, la segunda parte de esta seccién presentara algu-
nas experiencias innovadoras en materia de transformacién de la educa-
cidén media, de las que se extraeran pistas que podrian inspirar procesos de
transformacion educativa en otras realidades, por ejemplo, en la del sistema
educativo uruguayo.

Al momento de decidir qué paises incorporar en este ejercicio de edu-
cacion comparada, en tanto examinar los sistemas educativos de todos los
paises del mundo resultaria un objetivo que trasciende las posibilidades de
este trabajo, se decidi6 analizar en forma sintética todos los casos sobre los
que hay informacién disponible en bases documentales en linea de UNEsco
sobre aspectos organizativos y curriculares que integran los dos primeros
escalones en el ranking de desarrollo humano del PNUD: los 47 paises agru-
pados en la categoria «muy alto desarrollo humano» y los siguientes 47 pai-
ses agrupados en la categoria «alto desarrollo humano.*

30 Ver: <http://hdr.undp.org/en/statistics/hdi/>. A estos dos grupos de paises se suman otros dos,
compuestos por los 47 paises que son clasificados como de desarrollo humano medio y los res-
tantes 46 que son catalogados como de desarrollo humano bajo. Merced a que algunos de los 94
paises que conforman los dos primeros escalones dentro del ranking de desarrollo humano no
estdn incluidos en las bases documentales sobre curriculum, de UNESCO, el # efectivo con el que
se trabajo la revision documental varia entre 77 y 82, dependiendo de la variable que se examine.
A su vez, la eleccion de casos particulares para ilustrar algunas de las tendencias de cambio (por
ejemplo, Brasil, Cuba, Espafia y Finlandia) pretendié simplemente representar realidades diversas
en términos de desarrollo relativo de los sistemas educativos, asi como rasgos econdmicos, politi-
cos y sociales.
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Pese a la heterogeneidad de estos dos grupos con relacion a las estructu-
ras educativas, los disefios institucionales y los legados culturales, la seleccion
planteada resulta pertinente, ya que los paises que integran estos grupos supe-
ran umbrales minimos o basicos de desarrollo educativo, lo que los ubica ante
desafios en cierto grado similares. En tal sentido, y como se puede apreciar en
el cuadro 3, estos dos grupos de paises presentan similitudes en términos de
alfabetizacion de la poblacién adulta (universal o superior al 90 %), promedio
de afos de escolaridad aprobados por dicha poblacion (desde casi nueve aios
a poco mas de once) y prioridad macroecondémica del presupuesto publico
que asignan a la educacion (entre 4,3 y 5 % del p1B).

Cuadro 3

Indicadores de desarrollo educativo seleccionados en paises agrupados por el indice de desarrollo humano del pnup,
Ameérica Latina y Uruguay

Desarrollo Desarrollo Desarrollo Desarrollo América
t h h h Latina y Uruguay
muy alto alto medio bajo el Caribe

Tasa de alfabetizacién en
poblacién adulta, ambos sexos
(porcentaje en personas de 15 93,2 81,9 59,8 91 98,3
afios de edad o més) en afio mas
reciente entre 2005 y 2010

Afos de escolaridad alcanzados

en poblacion adulta (promedio) 11,3 8,5 6,3 4,2 7,8 85
enel 2011
Gasto pablico en educacion 44

(porcentaje del piB) en afio més 5 43 3,7 3,6 4,6
reciente entre 2006 y 2009

Fuentes: pnup (2011), <http://hdr.undp.org/en/statistics/hdi>; excepto para Uruguay en el dato sobre gasto publico, que corresponde al 2009, donde la
fuente es: mec (2010: 92).

3.1. Marcos curriculares nacionales y adaptaciones
locales: el espacio para la innovacion

Uno de los rasgos que en forma recurrente se pueden advertir al examinar las
dindmicas de construccién curricular en varios sistemas educativos del mundo,
y no solo en los paises que tienen estructuras politico-administrativas federales,
es la participacion significativa que tienen las unidades intermedias —provin-
cias y Estados— y locales —municipios, ayuntamientos e intendencias— y aun
los propios centros educativos en la definicién de los contenidos curriculares,
dentro de marcos curriculares nacionales y de orientaciones o guias establecidas
centralmente.

Cabe consignar que la participacion activa de los niveles intermedios y
locales en la definicién de contenidos curriculares no esta asociada, necesaria-
mente, al predominio —ni siquiera al peso preponderante— del sector privado
en la educacion. De hecho, algunos de los paises que otorgan mayor espacio
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«Uno de los rasgos que en forma recurrente se pueden
advertir al examinar las dindmicas de construccion
curricular en varios sistemas educativos del mundo,

y no solo en los paises que tienen estructuras politico-
administrativas federales, es la participacion significativa
que tienen las unidades intermedias —provincias y
Estados— y locales —municipios, ayuntamientos e
intendencias— y aun los propios centros educativos en la
definicion de los contenidos curriculares [...]».

a dichos niveles en la definicion curricular han tenido y tienen las estructuras
estatales y los sistemas educativos publicos mas robustos del mundo.*

En el capitulo correspondiente a Finlandia de la publicacion de uNEsco,
Datos mundiales de educacion 2006/2007 (UNESCO, 2007: 13), se sefiala:

El Gobierno decide a nivel general la asignacion del tiempo peda-
gogico, definiendo el nimero minimo de semanas de clase al afio para

31 En tal sentido, se puede mencionar el caso de Finlandia, asi como el de muchos otros
paises europeos. A fin de ilustrar la centralidad del Estado en la vida econdémica y
social de ese pais, cabe sefialar que entre 1991 y 2009 el gasto de su Gobierno General
representd, en promedio, 54 % del pIB, practicamente el doble del promedio que se
registrd entre quince paises latinoamericanos sobre los que se dispone de informacién
regular para dicho periodo (27,3 %), entre ellos Uruguay. Fuente: elaboracién propia
a partir de microdatos de Eurostat (http://epp.eurostat.ec.europa.eu/portal/page/por-
tal/government_finance_statistics/data/database) para los paises europeos y CEPAL
(http://websie.eclac.cl/infest/ajax/cepalstat.asp?carpeta=estadisticas) para los paises
de América Latina y el Caribe. Por otra parte, en Finlandia, el 98,6 % de la matricula
de educacién primaria, el 95,6 % de la educacién media baja y el 86,2 % de la media
superior corresponden a los establecimientos educativos del Estado, en tanto el resto
de la matricula corresponde a instituciones privadas subvencionadas por el Gobierno
(las instituciones privadas sin subvencion carecen de valor en las estadisticas de UNEs-
co). En Uruguay, la matricula captada por instituciones estatales es 85,1 % en CINE 1,
87,2 % en CINE 2y 88,7 % en CINE 3 (como se puede apreciar, valores inferiores en los
dos primeros niveles de ensefianza y apenas 2,5 puntos superior en el tercero). Fuente:
UNESCO (2011: 272-3).
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los contenidos curriculares comunes. Dentro del marco curricular basico
nacional, los municipios o las escuelas son libres de decidir en qué etapa
se estudian los contenidos.?

Asimismo, en la edicion 2010/2011 se advierte sobre el sistema educativo
finés (UNESCO, 2011: 13):

Las directrices emitidas por la Junta Nacional de Educacion son inter-
pretadas y adaptadas a nivel local con el fin de desarrollar un curriculo que
ofrezca pautas practicas a los profesores. Asi, pues, la interpretacion juega
un papel clave en hacer del curriculo una respuesta flexible a las necesida-
des y condiciones locales. Por lo tanto, aunque el curriculo es todavia esta-
blecido por y para el municipio, cada escuela puede darse latitud sustancial
para el disefio curricular a nivel local. El desarrollo curricular basado en el
centro educativo es entendido como una forma de aumentar y, aun mas,
desarrollar el compromiso educativo de los padres y los estudiantes.”

En una realidad econémica, social, politica, institucional y de magnitud
poblacional y territorial bien diferente a la de Finlandia como es la de Brasil,
también se observan mecanismos destinados a promover la participacion de
los niveles locales en la definicién de contenidos curriculares, procurando,
al igual que el sistema educativo finés, contemplar las particularidades, ne-
cesidades y potencialidades de las comunidades educativas.

En este sentido, se sostiene en el capitulo dedicado a Brasil dentro de la
citada publicaciéon de UNEsco (2007: 16):

El curriculum (ensino fundamental) esta estructurado alrededor de
un nucleo comun que define contenidos a nivel nacional. Sin embargo,
hay también un componente flexible que es establecido por los érganos
normativos de las instituciones educativas (de acuerdo con sus necesida-
des y posibilidades), a fin de responder a las particularidades locales, los
planes de trabajo de las escuelas y las particularidades de los alumnos.*

32 Traduccién propia, <http://www.ibe.unesco.org/Countries/ WDE/2006/WESTERN_EUROPE/
Finland/Finland.pdf>.

33 Traduccion propia, <http://www.ibe.unesco.org/fileadmin/user_upload/Publications/
WDE/2010/pdf-versions/Finland.pdf>.

34 Traduccién propia, <http://www.ibe.unesco.org/Countries/ WDE/2006/LATIN_AMERICA _
and_the_ CARIBBEAN/Brazil/Brazil.pdf>.
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En la misma direccion, con relacion a la articulacién entre el marco cu-
rricular nacional de Brasil y las adaptaciones a nivel local en los estableci-
mientos educativos, sostiene Opertti (2011: 41):

[...] en 2010 el Ministerio de Educacion y el Consejo Nacional de
Educacion brasilefio actualizaron las Directrices Curriculares Nacionales
(DCN) para la educacion basica obligatoria de nueve afios, con el objetivo
de asegurar una formacion nacional comun. Este documento contiene
principios, fundamentos y procedimientos que necesariamente deben
ser observados en la elaboracion de los curriculos y de los proyectos pe-
dagogicos de las escuelas. El desarrollo local del curriculo es responsabi-
lidad del equipo del centro educativo, pero involucra a las familias y los
estudiantes.

Otro caso en el que se constata la promocion de los niveles locales y los
centros educativos en la formulacion curricular, en el marco de directrices
generales o nacionales, es el de China; por cierto, un caso muy diferente a
los anteriores en términos de escala y nivel de desarrollo humano, asi como
en términos economicos, sociales, politicos y culturales. Entre los principios
que orientan el cambio educativo y curricular en China aparece el involucra-
miento «[...] de los niveles de gobierno central, local y del centro educativo
en el desarrollo curricular [...] Se centraliza y descentraliza a la vez apostan-
do a una efectiva localizacién del curriculo» (Opertti, 2011: 42).

En la misma direccion, agrega Opertti (ibidem):

Se entiende que un curriculo fuertemente enraizado a nivel del centro
educativo es la manera adecuada de fortalecer las tradiciones cultura-
les regionales en el marco de una sociedad que aspira a ser integrada y
donde se trata de que el estudiante no deba adaptarse al curriculo, sino
que es el centro educativo quien debe proveer y facilitar opciones para el
desarrollo personalizado de cada estudiante.

Se podrian citar otros paises —obviamente, aunque no en forma exclu-
siva, aquellos que tienen regimenes federales— en los que los estamentos
subnacionales y las unidades locales desempefan un rol principal en la de-
finicién de la oferta curricular. En cualquier caso, el fortalecimiento del rol
de los centros educativos y los niveles locales en la adaptacién concreta de
las orientaciones, guias, directrices y principios curriculares de caracter na-
cional parece ser una tendencia que comparten paises y sistemas educativos
muy dispares.
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«[...] el fortalecimiento del rol de los centros educativos
y los niveles locales en la adaptacion concreta de las
orientaciones, guias, directricesy principios curriculares
de cardcter nacional parece ser una tendencia que
comparten paises y sistemas educativos muy dispares».

3.2.La articulacion entre educacion primaria y media basica

La articulacion entre la educacidn primaria y la educacién media —es-
pecialmente, su primer tramo: educaciéon media baja o basica— consti-
tuye, desde hace algunos afos, uno de los temas principales en el debate
educativo y uno de los asuntos que, bajo distintos formatos, las reformas
educativas han intentado abordar en distintos sistemas educativos del
mundo.

En ese marco, se advierte en un conjunto significativo de paises, aunque
no la mayoria, la conformacién de un ciclo de educacién basica o compren-
siva, que integra la tradicional escuela primaria y el primer tramo de la es-
cuela media y busca, entre otros objetivos, allanar o facilitar el camino hacia
la efectiva universalizacién de una educacidn basica de nueve a doce afnos
de escolaridad.

En este sentido, en la comparacion internacional es posible identificar
diferentes estrategias o apuestas. Quizas uno de los casos mas emblematicos,
y seguramente de los mas citados, de integracién curricular entre la educa-
cién primaria y la media bésica dentro de un unico ciclo sea el de la escuela
comprensiva de Finlandia:

La escuela comprensiva (Peruskoulu) proporciona educacién gene-
ral (primaria y secundaria baja) para el grupo de edad de 7 a 16 afos
y requiere 9 afios para ser completada. [...] La escuela comprensiva es
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normalmente dividida en un nivel basico (afios 1 a v1) y un nivel superior
(afos VII a IX).»

Otro caso en el que se verifica la apuesta a la integracion de la educacion
primaria y media basica dentro de un ciclo comun es el danés. En esta linea,
se sefala en el capitulo dedicado a Dinamarca del documento de UNEscO
(2007: 8-9), Datos mundiales de educacién 2006/2007:

En el nivel de educacién primaria, la escuela comprehensiva (folkes-
kole) cubre el periodo completo de la educacion obligatoria. Esta no esta
dividida en primaria y secundaria baja. La folkeskole consiste en un gra-
do preescolar voluntario (para nifos de 6 afos de edad), los nueve afos
de programa obligatorio y un décimo afio voluntario [...] En el 2006 se
definid hacer el nivel preescolar obligatorio, ampliando asi el periodo de
educacion obligatoria de nueve a diez afios.**

En Islandia también se aprecia la integracion entre la educacion primaria
y la media bésica o baja:

No hay divisiéon entre escuela primaria y escuela secundaria baja;
[esos niveles] forman parte de la misma escuela [educacion obligatoria]
y generalmente estan ubicados en el mismo centro educativo [...] La ma-
yoria de las escuelas cubren todo el grupo de edad desde 6 a 16 afnos. ¥

En contextos sociales y educativos por cierto diferentes, algunos paises
de América del Sur han puesto en marcha, en los ultimos afos, reformas
orientadas a integrar la educacidén primaria tradicional y la media basica.
Asi, la educacion media basica se ha constituido en muchos paises en el ul-
timo tramo del ciclo de educacién basica —incluso denominada educacién
primaria—, la cual insume entre 8 y 9 afios o grados de escolaridad.

El sistema educativo de Brasil estableci6 lo que se denomina ensino fun-

35 UNESCO, Datos mundiales de educacion 2006/2007, capitulo Finlandia (2007: 9). Ver también:
UNESCO, Datos mundiales de educacion 2010/2011, capitulo Finlandia (2011: 10). Traduccién
propia, <http://www.ibe.unesco.org/Countries/ WDE/2006/WESTERN_EUROPE/Finland/Fin-
land.pdf> y <http://www.ibe.unesco.org/fileadmin/user_upload/Publications/ WDE/2010/pdf-
versions/Finland.pdf>.

36 Traduccion propia, <http://www.ibe.unesco.org/Countries/ WDE/2006/ WESTERN_EUROPE/
Denmark/Denmark.pdf>.

37 UNEsco, 2007: 7. Traduccién propia, <http://www.ibe.unesco.org/Countries/WDE/2006/WE-
STERN_EUROPE/Iceland/Iceland.pdf>.
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Gréfico 13
Integracion de la educacién primaria y media basica en el curriculo en paises categorizados de acuerdo al indice de
desarrollo humano como de muy alto desarrollo humano(i) o alto desarrollo humano(ii). Circa 2006-2007

63,6%
50 % 50 %
36,4%
0
Paises de muy alto Paises de alto
desarrollo humano desarrollo humano

B paises con educacion basica integral (primaria y media bésica)
B paises con educacion primaria y media bésica diferenciadas

Notas: (i) 47 paises integran este grupo: Noruega ocupa el primer puesto y Barbados el liltimo (ademds de este (ltimo, solamente otros dos paises de la
region integran el grupo: Chile en el puesto n.° 44 y Argentina en el n.® 45); empero, como algunos paises no registran informacion sobre curriculo en la
base documental consultada, el n efectivo para el célculo del porcentaje fue menor: 44 casos.

(ii) Al igual que en el primer grupo, 47 paises conforman el segundo escalén de desarrollo humano, entre ellos Uruguay, que ocupa el primer puesto dentro
del grupo y, por tanto, el n.° 48 en el ranking global; sin embargo, tampoco en este grupo todos los paises presentan informacidn sobre curriculo, por lo que
el n efectivo para el calculo también fue menor: 38 casos.

Fuente: Elaboracion propia a partir de informacion recopilada por el International Bureau of Education de unesco (http://www.ibe.unesco.org/Countries/
WDE/2006).

damental: un ciclo obligatorio que comprende la tradicional educacién pri-
maria y el nivel de ensefianza media bésica o baja.

Al respecto el capitulo dedicado a Brasil en el documento de UNEsco,
Datos mundiales de educacién 2010/2011, sefnala:

La educacion primaria es obligatoria. Antes de adoptar la ley n.° 11274 en
el 2006, esta era para nifios de entre 7 y 14 afios de edad, y duraba ocho afos
divididos en dos ciclos de cuatro afios. «Educacion Primaria» (ensino funda-
mental) ahora dura nueve afios, que incluyen educacién elemental (grados1a
5 para el grupo de edad de 6 a 10 afios) y escuela secundaria baja (grados 6 a 9
para el grupo de edad de 11 a 14 afos). Los primeros tres afos del nuevo pro-
grama de nueve afios deberian ser considerados como un «ciclo» en el que se
deberia dedicar un énfasis particular a las herramientas de lectoescritura.®®

Por su parte, el capitulo dedicado a Chile sefala, respeto a su estructura
de educacion general basica:

38 UNESCO, 2011: 10. Traduccién propia, <http://www.ibe.unesco.org/fileadmin/user_upload/Publi-
cations/ WDE/2010/pdf-versions/Brazil.pdf>.
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La educacién bésica es obligatoria y tienen una duracién de ocho
afios. [...] La educacion basica estd dividida en dos ciclos. El primero
comprende los primeros cuatro grados, divididos en dos subciclos (1.°-2.°
y 3.°-4.°); el segundo ciclo, de cuatro grados, también esta dividido en dos
subciclos (5.°-6.°y 7.°-8.°). La promocioén del primer al segundo afio exige
solo haber asistido al 85 % de las clases. El articulo 25 de la nueva Ley
General de Educacion del 2009 prevé que el sistema de educacion bésica
regular tendra una duracion de seis afos y el nivel de educaciéon media
regular una duracion de seis afios...*

En el caso argentino se advierte el pasaje de un modelo de educacion ge-
neral basica de nueve afos, instaurado en 1993, a un sistema donde se vuelve
a diferenciar formalmente la educacion primaria y la media.

La Ley Federal de Educaciéon de 1993 habia transformado la antigua
estructura de siete grados de escuela primaria y cinco de escuela secun-
daria en una nueva organizaciéon que comprendia la educacién general
basica (EGB), obligatoria, de nueve afios de duracién a partir de los seis
anos de edad, entendida como una unidad pedagdgica integral organiza-
da en tres ciclos de tres afios cada uno. La LEN [Ley de Educacion Nacio-
nal] del 2006 ha reintroducido la educacién primaria, obligatoria, como
una unidad pedagogica y organizativa...*

Mas alla de marchas y contramarchas que se pueden advertir en algunos
paises de la region que en su momento adoptaron modelos de educacién basi-
ca general o integral de ocho o nueve afios, parece claro que este tema ha esta-
do presente en el debate educativo y en la formulaciéon de politicas y reformas
curriculares. En cualquier caso, es indicativo de la inquietud que existe en
algunos paises de la region, asi como en paises de otras regiones, con relaciéon
a la mejor forma de articular los primeros tramos de la educacién basica con
los niveles medios, en direccién a lograr la efectiva universalizaciéon de un
ciclo de escolaridad que ronde como minimo los nueve anos.

Esta inquietud no se traduce necesariamente en el predominio de un
modelo o alternativa: la integracién de los niveles de educaciéon primaria
y media en un unico ciclo integral de educacién basica o el mantenimiento

39 UNESCO, 2011: 12-13, <http://www.ibe.unesco.org/fileadmin/user_upload/Publications/
WDE/2010/pdf-versions/Chile.pdf>.

40 UNESsco, 2011: 11, <http://www.ibe.unesco.org/fileadmin/user_upload/Publications/WDE/2010/
pdf-versions/Argentina.pdf>.



<76> La transformacion de la educacion media en perspectiva comparada

de ambos tramos como niveles independientes. Si se analizan todos los pai-
ses de muy alto desarrollo humano y alto desarrollo humano de los cuales
se dispone de informacidn a este respecto, se podra advertir cierta paridad
entre ambas alternativas en los paises de alto desarrollo humano y cierto
predominio de la diferenciacion clasica en los paises de muy alto desarrollo
(grafico 13). Por cierto, estos datos constituyen solamente una fotografia que
ilustra la situacion actual. No dan cuenta, por tanto, de cuales son las moda-
lidades que estan ganando terreno.

Sin perjuicio de la utilidad de esta cuantificacidn, el punto a resaltar, de
caracter mas cualitativo, es que en la mayoria de los sistemas educativos,
tanto en los que tienen ciclos de educacion general basica en los que se inte-
grala enseflanza primaria y la media baja como en los que mantienen ambos
niveles separados, se observa una clara continuidad desde el tramo primaria
al medio con relacién a los contenidos curriculares y las modalidades de
evaluacion de los aprendizajes.

En suma, pareceria que una de las inquietudes que en los ultimos tiem-
pos han motivado las reformas curriculares que muchos paises han impul-
sado es la preocupacién con respecto a como mejorar la articulacion entre
todos los niveles de educacion basica o preterciaria, a fin de facilitar, entre
otros objetivos, un transito fluido —no disruptivo— para los estudiantes.

3.3. Disciplinas y areas de conocimiento

Desde hace varias décadas, uno de los ejes de discusion con relacién a la
educacion media, en general, y a la media basica o inferior, en particular,
refiere al grado de especializacidon disciplinar apropiado. En ese marco,
gran parte de los sistemas educativos ha ido adoptando reformas curricu-
lares tendientes a transformar este nivel de enseflanza en un tramo de ca-
racter mds abarcador e integral, y ha postergado el contacto con conteni-
dos disciplinares estrictamente definidos, asi como con especializaciones
profesionales relativamente rigidas, para fases subsiguientes del trayecto
educativo.

Esta transformacion ha sido el resultado del ineluctable reposiciona-
miento de la educacién media, a consecuencia de la efectiva universaliza-
cion del egreso de la educacion primaria y la generalizacion de la educacion
media en los paises mas desarrollados y aun en los paises de menor nivel de
desarrollo.

En tal sentido, sostienen Kamens y Benavot (2006: 223):

La expansion de la educacién primaria [...] produjo fuertes deman-
das por ampliar la educacidn secundaria, asi como las instituciones post-
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«[...] en tanto el acceso a la educacién media se
generaliza, su alumnado habra de reflejar los diversos
perfiles que conforman a la sociedad. El disefio
curricular tiene que ser capaz de adaptarse a este

nuevo escenario; en particular, debe poder contemplar e
integrar la diversidad, sin que esto implique caer en un
relativismo extremo ni renunciar a objetivos bdsicos de
cardcter universal».

secundarias. Actualmente, en muchos lugares, la educacién masiva se
extiende a la secundaria (inferior) y la matricula continua creciendo...

Y agregan:

[...] los modelos de educacion secundaria han cambiado radicalmen-
te en los ultimos 30 afos [...] el modelo predominante de educacion hoy
en dia es el de una institucién social comun, destinada a la construccién
de una sociedad cientifica y democratizada sobre la base de la diversidad
cultural y los derechos humanos. [...] este marco cultural cambiante ha
producido enormes modificaciones en la educacion a nivel global: desde
los afnos ’60, la educacion terciaria se ha expandido a un ritmo sin pre-
cedentes en todo el globo [...] [lo cual] también ha propulsado la expan-
sién y el redisefio de la secundaria.

A medida que el acceso, la permanencia y el egreso de la educacién me-
dia tienden a ser (o ya son) universales en los paises de desarrollo humano
alto y desarrollo humano muy alto, resulta inevitable que este ciclo pierda
su caracter original, asociado a la formacion superior o universitaria, y se
acerque progresivamente a la mision, los objetivos y rasgos de la educacion
basica: otrora, la vieja escuela primaria.

Asimismo, en tanto el acceso a la educacion media se generaliza, su alum-
nado habra de reflejar los diversos perfiles que conforman a la sociedad. El
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Gréfico 14
Nimero de asignaturas (subjects) en la educacion media basica en paises categorizados de acuerdo al indice de
desarrollo humano como de muy alto desarrollo humano (i) o alto desarrollo humano (ii). Circa 2006-2007
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7
Muy alto Muy alto Muy alto Alto Alto Alto desarroll  Uruguay
desarrollo desarrollo desarrollo desarrollo desarrollo 0 humano
humano humano humano humano humano (max.)
(min.) (prom.) (max.) (min.) (prom.)

Notas: (i) 47 paises integran este grupo: Noruega ocupa el primer puesto y Barbados el tltimo (ademas de este (ltimo, solamente otros dos paises de la
region integran el grupo: Chile en el puesto n.° 44 y Argentina en el n.® 45); empero, como algunos paises no registran informacion sobre curriculo en la
base documental consultada, el n efectivo para el calculo del promedio fue menor: 43 casos.

(ii) Al igual que en el primer grupo, 47 paises conforman el segundo escalén de desarrollo humano, entre ellos Uruguay, que ocupa el primer puesto dentro
del grupo y, por tanto, el n.® 48 en el ranking global; sin embargo, tampoco en este grupo todos los paises presentan informacién sobre curriculo, por lo que
el n efectivo para el cdlculo también fue menor: 34 casos.

Fuente: Elaboraci6n propia a partir de informacion recopilada por el International Bureau of Education de unesco (http://www.ibe.unesco.org/Countries/
WDE/2006).

disefio curricular tiene que ser capaz de adaptarse a este nuevo escenario;
en particular, debe poder contemplar e integrar la diversidad, sin que esto
implique caer en un relativismo extremo ni renunciar a objetivos basicos de
caracter universal.

Esa adaptacion puede implicar, entre otras medidas, incrementar la flexi-
bilidad del curriculo mediante una mayor participacion de los actores en su
construccion, en particular de los estudiantes, quienes pueden optar, dentro
de un rango delimitado, por cursos o talleres que se ajusten a sus propios
intereses:

A medida que las poblaciones estudiantiles crecen y se vuelven
cada vez mas diversas, la capacidad de responder a una demanda
mas diferenciada es quiza la Ginica manera de prevenir la desercién
y lograr altas tasas de graduacion. Desde una perspectiva amplia, las
opciones para la diferenciacién del curriculo incluyen: asignar los
alumnos a itinerarios de acuerdo con sus habilidades académicas o
su desempefio; o permitir a los estudiantes que elijan entre una varie-
dad de cursos electivos, opciones, o modulos curriculares que puedan
secuenciarse y acreditarse de diversas maneras. En muchas areas de
estudio, se pueden establecer tareas comunes con expectativas de di-
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ferentes niveles de desempeno. Pueden alcanzarse diversos resultados
a través de diferentes rutas y diversos contenidos. Especial atencion
se les estd prestando hoy a los estudiantes que requieren un apoyo
especial y un periodo mas largo de tiempo para descubrir y aprender
conceptos, métodos y relaciones importantes, en las areas fundamen-
tales del curriculo.#

En este contexto de revisiéon de los moldes y contenidos curriculares
tradicionales de la educacion media, uno de los asuntos en discusion es el
del equilibrio aconsejable entre el mantenimiento de contenidos disciplina-
res claramente definidos (las denominadas asignaturas) y la incorporacién
de dreas o sectores de conocimiento de cardcter interdisciplinario. Algunos
sistemas educativos han avanzado en reformas que reducen o incluso supri-
men las asignaturas o cursos disciplinares.

A titulo de ejemplo, se puede citar el caso danés. En el capitulo dedicado
a Dinamarca de la publicacion de uNesco Datos mundiales de educacion
2006/2007 (2007: 14) se sefala:

La nueva Acta ha abolido la division de las asignaturas de aritmé-
tica/matematica, inglés, aleman vy fisica/quimica en un curso basico y
avanzado en los grados VIII a X, y ha introducido un sistema de ense-
nanza diferenciada, por el cual los profesores tienen que adaptar la ense-
flanza a las [caracteristicas] de los alumnos.#

Otro caso que ilustra esta tendencia hacia la construccién de marcos cu-
rriculares que intentan reducir la carga disciplinar o de especializacién es el
de Espana:

La LOE [Ley Orgéanica de Educaciéon] del 2006, si bien mantiene la
estructura organizativa de la educaciéon secundaria, establece diversos
cambios curriculares en este nivel educativo [...] limita el nimero maxi-
mo de materias que deben cursarse en los dos primeros cursos [de educa-
cion secundaria y dispone] que en cada uno de ellos los alumnos cursen
un maximo de dos materias mas que en el ultimo ciclo de educacién
primaria. Ademas, la LOE prevé que, dado el caracter orientador del 4.°
curso del Eso (educacién secundaria obligatoria), se pueden establecer

41 Banco Mundial (2007: 96).

42 Traduccién propia, <http://www.ibe.unesco.org/Countries/ WDE/2006/WESTERN_EUROPE/
Denmark/Denmark.pdf>.
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agrupaciones de las materias que lo componen en diferentes opciones, a
fin de orientar la eleccién de los alumnos.*

Pese a los casos que se han expuesto, a los que se podrian sumar otros, y
a las recomendaciones o lineamientos que emergen del debate curricular, la
revision empirica de las estructuras curriculares de los paises de mayor nivel
de desarrollo —por tanto, aquellos que vienen experimentando desde hace
ya varias décadas el reposicionamiento de la educacién media, producto de
su generalizacion— no permite constatar el predominio de una visién o una
tendencia ineluctable.

Como se puede apreciar en el grafico 14, en los sistemas educativos de
los paises de muy alto desarrollo humano, el curriculo de la educacién me-
dia basica prevé 11 diferentes subjects, en tanto en los sistemas de los paises
de alto desarrollo humano, el promedio se aproxima a 12, al tiempo que en
ambos grupos el rango de variacion observado es amplio: respectivamente,
entre 8 y 16, y entre 7 y 15.

Estos datos expresan la existencia de distintos modelos: sistemas
educativos que han tendido hacia la ensefianza por areas o sectores
amplios de conocimiento y han subsumido en ellos los contenidos dis-
ciplinares mas tradicionales, hasta otros que conservan estructuras que
albergan un numero muy elevado de contenidos. Esta diversidad refle-
ja, en parte, un debate en el campo curricular y pedagdgico que no esta
laudado.

Segun Bégin-Caouette (2011: 5):

En la literatura, no hay consenso sobre la conveniencia o eficacia
de la integracion de asignaturas en la educacién secundaria baja o ba-
sica. Muchos estudios han encontrado importantes ventajas resultan-
tes de la integracion curricular, al tiempo que otros estudios empiricos
han demostrado que no hubo ninguna mejora en el aprendizaje de los
alumnos vy, a veces, que esta podria disminuir la eficacia del plan de
estudios.*

Lograr mejores resultados educativos a partir de la introduccién de
estructuras curriculares basadas en dreas o sectores de conocimiento
depende, en gran medida, de la coherencia al interior del sistema edu-

43 UNESCO, 2011: 35 <http://www.ibe.unesco.org/fileadmin/user_upload/Publications/WDE/2010/
pdf-versions/Spain.pdf>.

44 Traduccion propia.
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«La transicién de una estructura curricular basada
en contenidos disciplinares especificos y escasamente
interconectados a una construida a partir de grandes
dreas de conocimiento solo puede ser efectiva en la
medida en que los docentes se sientan realmente
participes y se apropien de ese proceso de cambio».

cativo entre los distintos estamentos involucrados en un proceso de
cambio curricular.
En esta direccion, sostiene Bégin-Caouette (2011:11-12):

Tres ideas principales que podrian conducir a una adecuada imple-
mentaciéon de un curriculo integrado en la educaciéon media baja o me-
dia basica. Primero [...] la integracién/coordinacién puede ocurrir a nivel
macro [curriculo], meso o micro, y si esta es implementada en un nivel, es
posible que no lo sea en los otros niveles. [...] Segundo, para [lograr] una
integracion efectiva, los docentes deberian ser capacitados adecuadamente
[...] la mejor integracion sucede entre docentes que tienen un gran domi-
nio de sus disciplinas y de las otras, de modo que puedan construir puentes
significativos entre ellas. [...] Fusionar areas disciplinares en los centros de
formacion docente podria ser una oportunidad para promover la integra-
cion en los centros de educacion media. [...] Tercero, la integracion debe
ser efectivamente implementada en el salon de clases.®

La transicién de una estructura curricular basada en contenidos disci-
plinares especificos y escasamente interconectados a una construida a partir
de grandes dreas de conocimiento solo puede ser efectiva en la medida que
los docentes se sientan realmente participes y se apropien de ese proceso de

45 Traduccién propia.
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cambio. La implementacién de un cambio de esta naturaleza, por medio de
una logica top-down, corre el riesgo de llegar, a lo sumo, hasta la puerta del
aula. Esto no implica desconocer las dificultades que entrafia impulsar una
transformacion curricular sin objetivos de politica educativa, claros y pre-
cisos, definidos desde los ambitos centrales de toma de decision del sistema
educativo. El desafio radica en la capacidad de los sistemas educativos para
gestionar el cambio sistémico, a fin de lograr la mayor sintonia posible entre
los distintos estadios o estamentos del sistema educativo y evitar que las
transformaciones curriculares sean vivenciadas por los actores, en particu-
lar, los docentes, como una amenaza a su identidad disciplinar o profesional
0 como un riesgo para su estabilidad laboral.
En esta linea, comenta Bégin-Caouette (2011: 22-23):

[La] integracion curricular y las reformas basadas en enfoques centra-
dos en el estudiante no son bien aceptadas cuando su lenguaje no es claro,
cuando sus objetivos no son explicados o cuando el alcance del cambio es
incierto para los actores. [...] Por lo tanto, la implementacion se vera facili-
tada si se provee formacion alos docentes [...] y, en especial, si los docentes
participan activamente en el proceso de formulacién [de los cambios].*

En cualquier caso, lo que nunca se puede perder de vista en el debate
sobre los cambios curriculares, y mds concretamente con relacion a los legi-
timos intereses que podrian ser afectados, es que el propdsito final de un sis-
tema educativo es brindar una educacién de calidad, equitativa y respetuosa
de la diversidad a todos los nifios, adolescentes y jovenes.

3.4. Modalidades de evaluacion:
la revision del instrumento de la repeticion

Otro de los ejes de discusion con respecto a la redefinicion de la educacion
media es el de los instrumentos de evaluacion y, en especial, el de las me-
didas de remedicion para aquellos estudiantes que no alcanzan los logros
establecidos en el curriculo. Este asunto remite, en parte, al debate en torno
a la educacion por competencias.

En muchos sistemas educativos los estudiantes son evaluados por las
competencias y aptitudes que han logrado desarrollar al término de un ciclo
y no por la adquisicién de un conjunto de contenidos disciplinares clara-
mente establecidos. De esta forma, el estudiante avanza o progresa dentro
del sistema educativo a medida que logra desarrollar un conjunto de compe-

46 Traduccion propia.
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tencias fundamentales, acordes a los parametros esperables para su madurez
y para el nivel educativo en el que se encuentra.

El pasaje de una concepcién educativa orientada a la adquisicién de con-
tenidos disciplinares a un enfoque basado en el desarrollo de competencias
ha implicado, también, cuestionar o al menos repensar la repeticion del gra-
do o el curso escolar como medida destinada a los estudiantes que no han
logrado, en un tiempo determinado, adquirir y demostrar un conjunto de
aprendizajes.

En este marco, resulta revelador el panorama que se presenta en un docu-
mento recientemente publicado sobre la repeticion en los paises de Europa
con relacion a las tendencias de cambio que se advierten en dicha region:

En Noruega, la normativa establece que todos los alumnos tienen derecho
ala promocion automatica de curso durante la educacion obligatoria. En Islan-
dia, la Ley de Educacion Obligatoria no establece explicitamente que los nifios
promocionan de curso de forma automdtica, pero indica que «la educaciéon
obligatoria normalmente tiene una duracién de diez afios [...] en general, to-
dos los niflos de entre 6 y 16 afos deben asistir a la escuela obligatoria». Esto se
ha interpretado como que ninguin nifio deberia permanecer mas de 10 afios en
la educacion obligatoria y, por tanto, la promocion automatica se ha convertido
en la préctica habitual. Ademas, la Guia del Curriculo Nacional, actualmente
en revision, establecera de forma explicita que los nifilos promocionaran auto-
maticamente de curso durante la educacion obligatoria.

En Bulgaria, segin una reciente enmienda a la Ley de Educacion Na-
cional de 2009, un alumno no puede repetir entre 1.° y 4.° curso de CINE 1.
En Liechtenstein la normativa establece también que la promocion es auto-
matica durante la educacion obligatoria. Un caso muy particular es el del
Reino Unido. No existe ninguin requisito especifico que establezca que los
alumnos deben promocionar cada afio a otro curso ni tampoco requisitos
especificos en relacion con la organizacion de los centros. Sin embargo,
existe el principio fundamental, consagrado en la legislacion, de que la
educacion debe adecuarse a la edad, la capacidad y las aptitudes del nifo.
De acuerdo con este principio, el curriculo esta disefiado para responder
a las diferentes capacidades y rendimiento de los alumnos, y este es el
marco en el que se basan los centros para organizar los grupos-clase. Asi,
pues, en un mismo grupo de edad se ensefia a nifios con diferentes nive-
les de rendimiento y solo en circunstancias muy excepcionales se ubica a
los nifios en un grupo diferente a «su grupo de edad».¥

47 EACEA, 2011:21.
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Por otro lado, algunos sistemas educativos establecen en forma explicita
en sus documentos oficiales que la practica de la repeticién no contribuye
necesariamente a que los estudiantes logren finalmente adquirir ciertos co-
nocimientos o desarrollar determinadas competencias. Por ejemplo, en el
capitulo dedicado a Espafa en la publicacién de UNEsco, Datos mundiales
de educacion 2006/2007, se sefiala:

Dado que la repeticiéon no suele contribuir a solucionar los proble-
mas de aprendizaje, habria que limitar su aplicacion a una sola vez en la
educacion primaria y no mas de dos veces en la educacion secundaria
obligatoria.*®

Otro de los casos que se pueden mencionar respecto a la revision de la
aplicacion acotada de la repeticion es el de Cuba. En el capitulo correspon-
diente a Cuba en la publicacién de uNEsco, Datos mundiales de educacion
2010/2011, se sefala:

Del grado preescolar al primer grado, del primer grado al segundo
grado y del tercer grado al cuarto grado, se promueven todos los alum-
nos. Al finalizar el segundo y cuarto grado se realiza un ejercicio com-
probatorio, cuyo resultado determina la promocién a tercero y quinto
grado. Los alumnos de quinto a noveno grado tienen derecho a realizar
una prueba de revalorizacién [...]*

Por su parte, en el capitulo dedicado a Canada de la homénima publica-
cion de UNESco de 2006/2007 se indica:

El progreso continuo es la norma en los niveles [educativos] elementa-
les, lo que significa que los nifos raramente son retenidos para que repitan
un afo el mismo grado, mas alla del nivel de logros alcanzado. Para ayudar
a los estudiantes en su rendimiento, diversos tipos de remediacion son uti-
lizados, dentro del espacio regular de clase o en forma individualizada, o en
un centro dentro de la escuela por un periodo limitado de tiempo.°

48 UNESCO, 2007: 31, <http://www.ibe.unesco.org/Countries/ WDE/2006/WESTERN_EUROPE/
Spain/Spain.pdf>.

49 UNESCO, 2011: 16, <http://www.ibe.unesco.org/fileadmin/user_upload/Publications/ WDE/2010/
pdf-versions/Cuba.pdf>.

50 UNESCO, 2007: 18. Traduccién propia, <http://www.ibe.unesco.org/Countries/ WDE/2006/
NORTH_AMERICA/Canada/Canada.pdf>.
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«Si bien la mayor parte de los sistemas educativos

atin contemplan el mecanismo de la repeticion de
curso como la principal medida que se aplica a los
estudiantes que no logran determinados objetivos de
aprendizaje, adquisicion de conocimientos o desarrollo
de competencias, su utilizacion se halla cada vez mds
acotada y reglada, y se transforma en una suerte de
“Ultimo recurso’».

Asimismo, en el capitulo correspondiente a la Reptblica de Corea se afirma:

La educacién primaria es gratuita y obligatoria [...] Una vez que los
nifios entran a la escuela primaria [a los seis afios de edad], automatica-
mente avanzan al siguiente grado cada afno.”

Si bien la mayor parte de los sistemas educativos ain contemplan el me-
canismo de la repeticién de curso como la principal medida que se apli-
ca a los estudiantes que no logran determinados objetivos de aprendizaje,
adquisicién de conocimientos o desarrollo de competencias, su utilizaciéon
se halla cada vez mas acotada y reglada, y se transforma en una suerte de
«tltimo recurso»Pereceria, ademas, a partir de la lectura de los documentos
o normativas de diversos sistemas educativos, que la repeticion no goza de
buena prensa, que no concita una sélida adhesién o confianza como instru-
mento de remediacion educativa.

La revision del uso o empleo de la repeticion en los sistemas educativos
mencionados no ha supuesto un debilitamiento, y menos el abandono, de
los mecanismos de evaluacion y de los instrumentos de remediaciéon desti-
nados a los alumnos que no logran determinados objetivos establecidos en
el curriculo.

51 UNEsCO, 2011: 9 y 16. Traduccién propia, <http://www.ibe.unesco.org/fileadmin/user_upload/
Publications/WDE/2010/pdf-versions/Republic_of_Korea.pdf>.
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El cuestionamiento de las evaluaciones basadas exclusivamente en exa-
menes o instrumentos similares y en la valoracion de las calificaciones ob-
tenidas por los estudiantes, por un lado, y la revisiéon del instrumento de la
repeticion como medida a aplicar de manera uniforme a los estudiantes que
«fracasan», por otro, no deben ser entendidos como un movimiento hacia
la permisividad o la desregulacion. Flexibilizar y personalizar, tanto los me-
canismos o instrumentos de evaluaciéon como las estrategias y medidas a
emplear frente a resultados que se consideran insuficientes, por el contrario,
suponen para los sistemas educativos y las instituciones un mayor esfuer-
zo en términos de definicion de criterios, disefio de herramientas y segui-
miento individualizado de los procesos que realizan los estudiantes, lo cual
se traduce, necesariamente, en una mayor y mejor gestionada dotacién de
recursos. Por otra parte, el uso limitado y meditado de la repeticién supone
poner a disposicién de los centros diversas estrategias y medidas.

En tal sentido, con relacién a la experiencia de los paises europeos, se
sefiala:

En los paises donde es posible la repeticion de curso se han tomado
diferentes medidas dirigidas a limitar o incluso a evitar el uso de esta
practica. Entre estas medidas se pueden sefnalar las oportunidades de re-
cuperacion, el permitir a los alumnos la promocion de curso condiciona-
da, el no permitir repetir uno o mas cursos concretos o la limitacion del
nimero de veces que se permite repetir curso en secundaria.®

Con relacidn a la atencion personalizada que reciben los estudiantes que
logran una promocion condicional o que repiten un curso, en el capitulo
correspondiente a Espafa de la publicacién de uNEsco, Datos mundiales de
educacion 2010/2011, se sostiene:

Quienes promocionan sin haber superado todas las materias siguen
los programas de refuerzo que establece el equipo docente. Por su parte,
quien no promociona permanece un aino mas en el mismo curso. Esta
medida va acompanada de un plan especifico personalizado, orientado a
la superacion de las dificultades detectadas en el curso anterior.s

En la misma linea, sobre el sistema educativo de Luxemburgo, se sefiala:

52 EACEA, 2011:45.

53 UNESCO, 2011: 36, <http://www.ibe.unesco.org/fileadmin/user_upload/Publications/ WDE/2010/
pdf-versions/Spain.pdf>.
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«[...] un aspecto que merece ser destacado con relaciéon
al uso de la repeticion refiere al proceso de toma
decision. En varios sistemas educativos europeos esta
decision surge de un proceso en el que intervienen
diversos actores, no solo los docentes e integrantes del
centro educativo, sino también los propios implicados,
a fin de asegurar que sea efectivamente aplicada como
un recurso final y no como la primera y mds rdapida
respuesta».

En los paises donde se utiliza la repeticion de curso como método
para superar las dificultades escolares, la normativa prevé las medidas
a tomar durante el curso repetido. [...] En Luxemburgo la repeticion de
curso se acompana siempre de medidas de apoyo decididas conjunta-
mente por los profesores del grupo del alumno reunidos en un consejo
de clase [conseil de classe].%*

Otro punto que merece ser destacado es que en muchos sistemas educa-
tivos el juicio sobre el desempeno de los estudiantes surge de una evaluacién
colectiva, a cargo de un equipo docente, y no de la acumulacién de notas
correspondientes a asignaturas especificas, cuya definicion descansa en los
docentes responsables de estas que actiian en forma individual.

A modo de ejemplo, se afirma en el capitulo dedicado a Espafa de la
publicacién Datos mundiales de educacion 2006/2007:

La evaluacion ha de ser continua e integradora, aunque diferencia-
da segun distintas areas del curriculo. Es realizada por el conjunto de
profesores del respectivo grupo de alumnos, coordinados por el profe-
sor tutor. [...] la evaluacion de la educacion secundaria obligatoria debe
considerarse un proceso global y no una simple adicion de calificaciones
por asignaturas. Aunque la asignatura o el area sean el nucleo basico de

54 EACEA, 2011: 48.
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la ensefanza, la evaluacion debe valorar los objetivos conseguidos por el
alumno, desde una perspectiva de conjunto. El nimero de asignaturas
suspendidas debe ser menos determinante con vistas a la promocion que
la valoracion de los logros conseguidos por el alumno.*

Por ultimo, un aspecto que merece ser destacado con relacion al uso de la
repeticion refiere al proceso de toma decision. En varios sistemas educativos
europeos esta decisidn surge de un proceso en el que intervienen diversos
actores, no solo los docentes e integrantes del centro educativo, sino tam-
bién los propios implicados, a fin de asegurar que sea efectivamente aplicada
como un recurso final y no como la primera y mas rapida respuesta

En esta direccion, sobre la repeticion en Europa, se indica:

En la mayoria de los paises la normativa vigente regula tanto el proce-
so de toma de decision sobre la repeticion de curso como el papel de los
agentes que intervienen en el mismo. Dichos agentes pueden ser personal
educativo del centro, los padres del alumno o profesionales externos al
centro, tales como las autoridades educativas o locales, o los centros de
orientacion. Sin embargo, en la mayoria de los casos la decisién sobre
si el alumno promociona o repite el curso se toma en el propio centro
escolar. Con relacion a los padres, su grado de participacion en la toma
de decision varia de un pais a otro. Ademas, en ciertos paises existe la
posibilidad de realizar una evaluacion externa, mientras que en otros es
obligatoria, por ejemplo, en caso de apelacion por parte de los padres.®®

Asimismo, se afirma en otro pasaje de la misma publicacion:

En varios paises los padres tienen un papel mas activo en el proceso
de toma de decisién. Dependiendo del pais, la participacion de los padres
puede adoptar una de estas tres formas: que su consentimiento sea nece-
sario para que un alumno repita el curso, que ellos puedan solicitar que
su hijo repita el curso o que puedan interponer un recurso contrario a la
repeticion de curso de su hijo. [...] En varios paises los padres pueden ape-
lar contra la decision tomada por parte del centro de mantener a su hijo
en el mismo curso. El procedimiento de apelacion puede ser interno o, en
caso de desacuerdo entre el centro y la familia, externo al centro. [...] En

55 UNEsco, 2007: 31, <http://www.ibe.unesco.org/Countries/WDE/2006/WESTERN_EUROPE/
Spain/Spain.pdf>.
56 EACEA, 2011:49.
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Grafico 15

Matricula en programas de ensefianza técnica y vocacional en la educacién media superior (ciNe 3) como porcentaje
de la matricula total en media superior en paises agrupados por su nivel de desarrollo humano. Promedios 2000-

2009

Fuente: Elaboracion propia a partir de informacion de unesco (http://stats.uis.unesco.org/unesco/TableViewer/document.aspx?Reportld=136&IF_

Language=eng&BR_Topic=0).
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Gréfico 15

Matricula en programas de ensefianza técnica y vocacional en la educacién media superior (ciNe 3) como porcentaje
de la matricula total en media superior en paises agrupados por su nivel de desarrollo humano. Promedios 2000-
2009. (Continuacion)
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los casos en los que se prolonga el desacuerdo entre los padres y el centro
escolar sobre el derecho del alumno a la promocién de curso, el recurso de
los padres puede ir acompanado de un procedimiento de evaluacion exter-
na. Este procedimiento existe en Bélgica, Espafa (en algunas comunidades
auténomas), Francia, Hungria, Austria, Eslovenia y Finlandia.*”

3.5.La articulacion entre la educacion general
y la educacion técnica y vocacional

La reflexion en torno al papel que debe desempenar la formacion técnica,
tecnoldgica y vocacional en la educacién media ha concitado particular
atencion, no solo entre los especialistas o investigadores del campo educati-
vo, sino también entre los tomadores de decision. En este marco, la expan-
sion de la formacion técnica, tecnoldgica y vocacional constituye para diver-
sos actores una estrategia que permitiria alcanzar dos objetivos diferentes y
complementarios: por un lado, el desarrollo en los adolescentes y jévenes
de un conjunto de habilidades y destrezas, cada vez mas demandadas en
un marco de globalizacién econdmica y de avance de la sociedad del cono-
cimiento, que les permitiran incorporarse a un mercado de trabajo sujeto
a una vertiginosa transformacion; por otro lado, y seguramente mas rele-
vante, el desarrollo de competencias para el aprendizaje a lo largo de la vida
activa de las personas, dentro y fuera del sistema educativo formal, tanto en
los tramos formativos superiores como en el ambito productivo.

Asimismo, la apuesta a la educacién técnica, tecnolédgica y vocacional es
adoptada desde la perspectiva de la integracion educativa. De manera mas o
menos explicita, se asume también como supuesto —a menudo confirmado
por las encuestas que se aplican a los estudiantes de educacién media y, en
particular, a los adolescentes o jévenes que ya abandonaron la ensefianza—
la existencia de una brecha creciente entre el perfil de la educacién media
general (una formacion enciclopédica, teérica, arraigada en dominios disci-
plinares especificos, en general escasamente interrelacionados, y orientada,
cual propedéutico, a la educacion superior o universitaria) y las aspiraciones
o0 expectativas de una poblacion escolar (no solo estudiantes, sino también
familias) que, por haberse masificado, se ha vuelto extremadamente diversa
en términos econdmicos, sociales y culturales.

Si se examinan los procesos de reforma o las innovaciones que diversos
sistemas educativos han ensayado en direccion a fortalecer la formacion téc-
nica, tecnoldgica y profesional, asi como para cualificar su oferta, se pueden

57 EACEA, 2011: 52.
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advertir dos orientaciones principales, sin perjuicio de otras estrategias. Por
un lado, muchos sistemas educativos han apostado a la consolidacién de
una oferta de formacidn técnica, preservando su identidad y autonomia, con
escasas conexiones con la educacion media general. De hecho, buena parte
de los sistemas educativos de los paises mas desarrollados o industrializados
tienen una extensa tradicion de educacion técnica o vocacional, separada
claramente de la educacién media general.

En la literatura a menudo se hace referencia a los sistemas educativos «se-
gregados». En este tipo de sistemas, independientemente del peso o partici-
pacién que la matricula de educacién técnica, tecnoldgica y vocacional tenga
en el conjunto, la frontera o el limite con la educacién general suele ser muy
claray firme; ambas ofertas guardan entre si una distancia considerable en tér-
minos institucionales, de contenidos, estilos docentes, formas de evaluacion,
culturas y, desde luego también, identidad e imagen frente a la sociedad.

Por otro lado, se puede apreciar, en especial en los ultimos afios, una ten-
dencia a revisar la frontera entre ambas ofertas y, en muchos casos también,
subsistemas formalmente establecidos, ya sea mediante la construccién de
andariveles o pasarelas que faciliten el transito o, mas aun, propiciando la
incorporacién de contenidos de una oferta en la otra, imbricando ambas
tradiciones educativas. Esta segunda estrategia u orientacion parte de reco-
nocer la necesidad de incorporar conocimiento cientifico y disciplinar en
las formaciones profesionales, a fin de cualificar la educaciéon que se brinda
a los estudiantes que optan por esta oferta y, al mismo tiempo, facilitar la
continuidad educativa en la formacidn terciaria, pero también la necesidad
de incorporar en la educaciéon media general componentes orientados a la
formacion de habilidades y al desarrollo de capacidades para el mundo pro-
ductivo.

Precisamente en esta direccidn, se sefiala:

La reforma curricular de la educacidon secundaria del siglo xx1 esta
priorizando destrezas y competencias que trascienden la tradicional di-
vision y dicotomia entre educacion general y formacion profesional. Por
consiguiente, la frontera entre los curriculos general y profesional tiende
a desvanecerse, y el hasta ahora dificil equilibrio entre la educacion ge-
neral y la profesional en el nivel secundario esta alcanzando un punto de
compromiso y, en cierto modo, esta quedando superado. [...] En gene-
ral, parece existir una tendencia a un alejamiento de programas y escue-
las profesionales secundarias institucionalmente diferenciadas, aunque
siguen existiendo en la mayoria de los paises. Pero la mayor parte de
estas escuelas han perdido su tradicional caracter terminal (dirigido a la
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«Sin descuidar el debate estrictamente educativo en torno
al papel que la educacién media técnica y vocacional debe
cumplir en los sistemas educativos, habida cuenta de la
universalizacion del acceso, la permanencia y el egreso

de este tramo de ensefianza, asi como de la creciente
diversidad de su alumnado, la comparacion internacional
con respecto a su participacion en la matricula permite
apreciar en qué medida la valoracion de la educacion
técnica y vocacional estd asociada al grado de desarrollo
economico e industrial de los paises».

provision de fuerza laboral) y han agregado elementos tradicionalmente
asociados con el sector secundario general-académico. Otras escuelas se
han elevado de estatus al ser redefinidas como programas técnicos o tec-
noldgicos.

La tendencia a imbricar ambos tipos de oferta responde, en cierto sentido,
a un debate de fondo con respecto a la pertinencia de la tradicional distincién
entre conocimiento tedrico y académico o teérico, por un lado, y conocimien-
to practico y orientado exclusivamente al mundo laboral, por otro:

Con el progreso hacia la educacion secundaria de masas, sumado al
hecho de que el conocimiento se esta transformando en el recurso eco-
némico basico de la sociedad, los temas curriculares hoy no son tanto
sobre como proporcionar competencias profesionales a los estudiantes
de secundaria, sino mas bien sobre como integrar un contenido pro-
fesional basico en el curriculo general. El nuevo debate se centra en la
re-conceptualizacion de qué materias escolares se consideran profesio-
nalmente relevantes hoy. Las ciencias, las matematicas, el castellano (o
la lengua nacional del curriculo en cada pais) y la filosofia (todas vistas
tradicionalmente como materias académicas, preparatorias para estudios
superiores) estan hoy cada vez en mayor demanda debido a su relevancia

58 Banco Mundial, 2007: XXIV y 92-93.
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profesional y laboral. Este cambio ha difuminado, tal vez de manera irre-
versible, la hasta aqui bien delineada frontera entre lo general y lo pro-
fesional en educacion secundaria. [...] paises que buscan decididamente
aumentar la relevancia laboral de sus graduados por medio de curriculos
de educacion secundaria que enfaticen vigorosamente sus habilidades y
competencias orientadas al empleo, tienden a asegurarse al mismo tiem-
po que un solido y actualizado contenido de educacién general contintia
siendo el componente central del curriculo.”

Sin descuidar el debate estrictamente educativo en torno al papel que la
educacion media técnica y vocacional debe cumplir en los sistemas educa-
tivos, habida cuenta de la universalizacién del acceso, la permanencia y el
egreso de este tramo de ensefianza, asi como de la creciente diversidad de su
alumnado, la comparacion internacional con respecto a su participacién en
la matricula permite apreciar en qué medida la valoracién de la educacion
técnicay vocacional estd asociada al grado de desarrollo econdémico e indus-
trial de los paises. Como se puede apreciar en el grafico 15, en los paises de
muy alto desarrollo humano, en promedio, 40,2 % de la matricula de educa-
ciéon media superior corresponde a programas de enseflanza tecnoldgica y
vocacional; promedio que oculta, empero, una significativa dispersion: des-
de paises que cuentan con mas del 55 % de la matricula de educaciéon media
inscripta en programas de enseflanza tecnoldgica (entre otros y en orden
ascendente: Suecia, Australia, Finlandia, Bélgica, Noruega, Alemania, Suiza,
Paises Bajos, Austria y Republica Checa), hasta paises (una quinta parte de
este grupo) donde no supera el 25 %.

Desde luego, al igual que con la mayoria de los indicadores analizados
hasta ahora, tanto los que refieren a las condiciones de la ensefianza como
a dimensiones clave del disefio curricular, aunque se puede apreciar una
cierta relacion de asociacion entre el grado de desarrollo de los paises y el
peso que la educacion tecnoldgica tiene en la matricula de ensefianza media
(a mayor peso o participacion, mayor nivel de desarrollo), este vinculo esta
lejos de ser perfecto y, por tanto, con facilidad se advierten casos, por asi
decirlo, atipicos.

Cuando se examina el panorama en los paises ubicados en un escalon
mas bajo de desarrollo, los clasificados como de alto desarrollo humano,
entre los que se encuentra Uruguay, se constata que la educacion tecnoldgi-
ca tiene una participaciéon menor en la matricula total que la observada en
los paises mas desarrollados: respectivamente, 26,6 % y 40,2 %. De hecho,

59 Ibidem.
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«[...] la participacion de los centros educativos en
la definicién de contenidos curriculares, entre otras
dimensiones o asuntos relevantes en los que pueden
intervenir, dentro de un marco de orientaciones o
guias definidas centralmente, no es equivalente ni
suele conducir a un debilitamiento de lo puiblico, o
mds concretamente del rol del Estado, en el campo
educativo».

24 de los 37 paises analizados dentro de este segundo grupo tienen menos
de la cuarta parte de la matricula inscripta en programas de ensefianza tec-
noldgica: entre estos Uruguay, con un 21,6 % de sus alumnos inscriptos en
dichos programas (promedio entre el 2000 y el 2009, de acuerdo a los datos
recopilados por UNESCO).

3.6. Sintesis de las dimensiones curriculares examinadas

El analisis comparativo de los principales rasgos de los sistemas de edu-
cacion media en los paises que han alcanzado un grado de desarrollo alto
o muy alto permite extraer algunas conclusiones sobre las tendencias que
parecen prevalecer en el debate educativo y en la formulacion de politicas,
pero también sobre las dreas en las que, afortunadamente, es posible advertir
la convivencia de opciones alternativas o diversas, irreductibles a modelos
uniformes.

Una de las conclusiones que se desprenden del analisis documental es
la articulacién en sistemas educativos pertenecientes a paises muy diversos
en términos institucionales, politicos y sociales de orientaciones o marcos
curriculares nacionales y adaptaciones locales. La apertura de espacios para
que los niveles institucionales intermedios y aun los propios centros educa-
tivos a nivel local puedan definir contenidos curriculares es una de las ca-
racteristicas que surgen de la revision realizada. Por cierto, esta apertura a la
participacion de las comunidades y los propios centros educativos en la defi-
nicion de aspectos sustantivos no parece estar asociada, en forma particular,
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al predominio de las instituciones privadas o del mercado en la provisién de
la educacion, ni, por tanto, a un rol menor o prescindente del Estado.®

En suma, la participacidon de los centros educativos en la definicién de
contenidos curriculares, entre otras dimensiones o asuntos relevantes en los
que pueden intervenir, dentro de un marco de orientaciones o guias defini-
das a nivel central, no es equivalente ni suele conducir a un debilitamiento
de lo publico, 0 mas concretamente del rol del Estado, en el campo edu-
cativo. La apertura a la participacion de los niveles intermedios y locales,
que en muchos sistemas educativos constituye un rasgo que viene desde sus
origenes, dentro de coordenadas establecidas para todo el sistema educati-
vo, persigue la adaptacion local de esos lineamientos generales, de modo de
contemplar, en forma efectiva, las aspiraciones, expectativas e intereses de
los estudiantes, sus familias y las comunidades.

La segunda conclusiéon que emerge de la revision documental remite a
la articulacion entre los contenidos curriculares de la educacion primaria y
media basica. Si bien el panorama resulta variopinto respecto a la articula-
cién entre ambos tramos de ensefianza, ya que algunos paises han optado
por el camino de un ciclo integral de educacién basica de nueve o diez afos
que une el nivel primario y la enseflanza media basica, en tanto otros pre-
servan la distincion institucional y curricular entre ambos tramos, es posible
advertir, en casi todos los casos abordados, una clara continuidad o cohe-
rencia de estos con relacion a los contenidos curriculares. Esa continuidad,
en algunos casos, como se sefial6, mediante la integracion de los dos prime-
ros ciclos educativos en una escuela comprensiva, parece indicar que una de
las principales preocupaciones que en las ultimas décadas han alentado las
reformas curriculares refiere a facilitar las trayectorias de los estudiantes en
las distintas fases de su biografia escolar.

En tercer lugar, el andlisis de la literatura y de algunos de los casos selec-
cionados da cuenta de cierta tendencia a la revision de los contenidos curri-
culares de tono academicista, disciplinar y tedrico que tradicionalmente ha
tenido la educacion media general, incorporando espacios (talleres, cursos
o actividades especificas) que permitan a los estudiantes optar y, al mismo
tiempo, desarrollar otras competencias consideradas valiosas mas alla del

60 De hecho, algunos de los sistemas educativos que promueven el protagonismo de las instituciones
de ensefanza en la definicion curricular —una de las posibles manifestaciones de la descentrali-
zacion educativa, al menos en el sentido de multiplicar y diversificar los ambitos de toma de deci-
sién)— corresponden a paises donde, como en Finlandia, el gasto publico total representa més de
la mitad del p1B y el gasto publico social entre 35 % y 40 %, donde el gasto publico en educacion
es, en términos absolutos y relativos, de los mas altos del mundo y donde mas del 90 % de los
alumnos asisten a instituciones de educacion publicas.
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«El cuestionamiento de los instrumentos tradicionales
de evaluacion y remediacion en los sistemas educativos
de los paises mds desarrollados no parece ser, por cierto,
sinénimo de permisividad y menos de ausencia de
instrumentos de evaluacion y apoyo para los estudiantes
que no logran alcanzar determinados objetivos, sino,

en todo caso, de flexibilizacion de los instrumentos y de
seguimiento personalizado de procesos individuales».

contacto con los «saberes» tradicionales. Esta tendencia no se traduce, ne-
cesariamente, en la reduccién de numero de subjects o asignaturas, ni en su
dilucién al interior de areas o campos interdisciplinarios; si bien algunos
sistemas educativos han transitado en esa direccion, lo que ha implicado, en
cierta medida, una simplificacion de sus mallas curriculares, esta no parece
ser una tendencia generalizada e indiscutida.

Sin desconocer la importancia que la estructura curricular tiene, la po-
sibilidad de que la oferta resulte mas «amigable» a todos los estudiantes
dependerd, en tltima instancia, de la pertinencia de sus contenidos, de
la calidad de la docencia, de la posibilidad de personalizar el vinculo en-
tre los docentes y los estudiantes (variable que en gran medida obedece
a las condiciones materiales en las que se desarrolla la docencia) y de la
participacion efectiva que los adolescentes y jovenes puedan tener, desde
su rol, que obviamente es diferente al de los docentes, en la construccion
curricular.

Otra conclusion que emerge del examen documental realizado es la revi-
sion de los mecanismos tradicionales de evaluacion y remediacion: en parti-
cular, la reconsideracion del papel de la repeticion de grado. Aunque la ma-
yoria de los sistemas educativos, tanto en los paises mas desarrollados como
en los que se ubican en el peldafio siguiente, atin contempla formalmente la
repeticion como instrumento (en otros ha sido ya formalmente o de facto
suprimida), su aplicacion se encuentra cada vez mas sujeta a restricciones y
constituye, en muchos casos, el «altimo recurso».
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Asimismo, se advierte una apuesta cada vez mayor a instrumentos, tan-
to de evaluacion como de remediacion, personalizados, que parten de la
siguiente premisa: los estudiantes deben recibir apoyos diferenciados, con-
forme a su grado de avance o logros, a fin de que alcancen los objetivos cu-
rricularmente definidos, aunque no necesariamente en los mismos tiempos
o0 a ritmos similares. El cuestionamiento de los instrumentos tradicionales
de evaluacion y remediacion en los sistemas educativos de los paises mads
desarrollados no parece ser, por cierto, sindnimo de permisividad y menos
de ausencia de instrumentos de evaluacion y apoyo para los estudiantes que
no logran alcanzar determinados objetivos, sino, en todo caso, de flexibi-
lizacién de los instrumentos y de seguimiento personalizado de procesos
individuales.

Mas alla de las opciones que se adopten en el campo de la evaluacion,
dificilmente se pueda argumentar que una revision profunda de la misién,
los objetivos y los contenidos de la educacion media tradicional, producto
de su bienvenida y procurada universalizacion, no puede sustraer del debate
los instrumentos que tradicionalmente se han aplicado para evaluar los co-
nocimientos y aprendizajes.

Por ultimo, esta panoramica mirada sobre las tendencias en el debate
educativo y lineas de politica desarrolladas en los ultimos afios permite ad-
vertir una redefinicion de las fronteras entre la educacién media general y
los programas de ensefianza técnica, tecnoldgica y vocacional. Mas alld de
las apuestas diversas, en buena medida condicionadas por los origenes y tra-
yectorias particulares de cada sistema educativo, se constata, por una parte,
cierta tendencia a revalorizar la educacién tecnoldgica dentro de la educa-
cion media, que responde tanto a objetivos educativos como econdmicos
(formacién de capital humano altamente calificado) y de integracion social,
y un movimiento hacia la integracién o imbricacion de los contenidos de
la tradicional educaciéon media general y los de los programas vocacionales
orientados a la formacion para el mundo de trabajo. Por otra parte, avanzar
en la direcciéon de la integracion entre la educacion general y tecnolédgica
puede contribuir a desmantelar ofertas educativas que han sido construidas,
en muchos casos, a partir de la segmentacidn, la estratificacion e incluso la
segregacion de la matricula.
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4. Experiencias innovadoras
en diferentes contextos de desarrollo

Uno de los teéricos que mas han contribuido a la construccién de un campo
especializado sobre los cambios en educacidn, su naturaleza, caracteristicas,
bloqueos y dificultades, ha sido el canadiense Michael Fullan. Varios de los
mas recientes cambios que se han puesto en marcha en los sistemas educati-
vos en el mundo entero lo han tenido como referente conceptual, y sus ideas
y obras han tenido amplia difusion, inclusive en América Latina.

Precisamente, Fullan introduce una nota de equilibrio y sensatez a la hora
de analizar iniciativas de cambio en educacién, cuando advierte que no hay
recetas de validez universal, ya que, segiin contextos y momentos, pueden
resultar mas adecuadas algunas estrategias u otras. Por lo tanto, «la reforma»
o «el cambio» no deben ser buscados; lo que realmente ilumina y hace crecer
el campo es el andlisis de las iniciativas en curso y el intento por encontrar
su valor, aplicabilidad, debilidades y fortalezas, para un aprendizaje que se
hace cada vez mds necesario, ya que la educacion media se reforma en todo
el mundo.

En esta seccion se presentaran algunas iniciativas recientes de cambio
que se han llevado a cabo en el nivel medio de los sistemas educativos del
mundo. Algunas estan referidas a la educacion basica, que suele abarcar
unos nueve anos de formacidn: seis de primaria mas tres de media basica.
En todos los casos, interesa comprender a qué objetivos obedecian y de qué
manera fueron implementadas, con el fin de que este analisis sea un aporte
mas en la presentacién de un amplio abanico de casos y ejemplos de los
cuales aprender y reflexionar.

Dado que en secciones anteriores del trabajo se ha hecho énfasis en as-
pectos sistémicos, mas propios de la arquitectura y organizacidn de los sis-
temas, que pueden dar una imagen algo estatica de estos, en esta seccion se
abordaran aspectos mas dinamicos, por medio del analisis de iniciativas y
programas concretos que han sido puestos en marcha o que todavia estan
en ejecucion.

La seleccion se ha hecho en funcién de algunos criterios, tales como:

» Que sean experiencias que han sido sistematizadas y evaluadas, y que
dicha evaluacién dé cuenta de sus buenos resultados.

» Que el punto de partida en el que se aplica el programa innovador sea
fuertemente problematico y, en lo posible, que haya sido asi por un
tiempo prolongado, para mostrar que existen esfuerzos significativos
y reales que atacan problemas graves y persistentes.
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« Que pertenezcan a paises diversos, no solo en su ubicaciéon geografi-
ca, sino en el tipo de sistema educativo al que pertenecen, para apor-
tar mayor riqueza en el analisis.

» Que apunten a situaciones graves, pero también a temas relevantes y
estratégicos de los sistemas, tales como los resultados del aprendizaje
de sus alumnos, la equidad interna de los sistemas, la mejora de los
climas de convivencia o la mejora de la calidad de su fuerza docente.

Los diversos programas que se presentan abarcan varias de estas tema-
ticas y pertenecen a numerosos paises, en continentes diversos. Algunos de
estos programas estan presentes en paises que han logrado muy buenos re-
sultados en pruebas internacionales de evaluacién de aprendizajes, como
PISA, pero también se incluyen otros que pertenecen a paises que, aunque no
han logrado tales resultados, han experimentado mejoras sustantivas, como
algunos distritos escolares de Estados Unidos que sirven a poblaciones des-
favorecidas con importantes contingentes de hijos de inmigrantes.

Por tanto, a los paises que son clasicamente citados como de mejor des-
empeifio en las pruebas (Finlandia, Corea, Canadd, Hong Kong, Paises Ba-
jos, Bélgica, Nueva Zelanda, Australia, Japdn y Singapur), se pueden agregar
otras experiencias, como las fuertes mejoras presentes en Boston o Chicago,
Jordania o Inglaterra (Barber y Mourshed, 2007). También paises con eco-
nomias en crecimiento se estan volviendo referentes interesantes en educa-
cion, y estan tan distantes entre si como Catar de Brasil (ibidem).

4.1. Ontario, Canada

Con un diagndstico de estancamiento en los resultados de aprendizaje en
lengua y matematica desde 1995, a partir del 2003, en la provincia de Onta-
rio se ha estado desarrollando un programa orientado a la mejora escolar.
Se trata de un sistema publico que atiende a 2.000.000 de estudiantes, dis-
tribuidos en 4000 escuelas primarias y 9oo secundarias, repartidas en 72
distritos (Fullan, 2010).

El programa ha estado orientado por cinco principios, que Fullan plan-
tea como de «presion positiva», y ha dado lugar a un conjunto de iniciativas
y estrategias de cambio. Los cinco principios, junto con las estrategias mas
salientes, se resumen a continuacion.

Un sentimiento de urgencia focalizado

Esta focalizacion determina que los objetivos del cambio sean pocos pero
ambiciosos: mejorar el aprendizaje de lengua y matematica, y la graduacion
de la escuela secundaria. Los estandares propuestos por el gobierno fueron
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«A partir de una informacion que se hace transparente,
una vez que una escuela es identificada como con
problemas, lo primero que se hace es no culparla. Lo que
se le ofrece es la construccion de capacidades (capacity
building) que le hagan posible salir de esa situacién».

de aumentar los resultados de suficiencia de 54 % a 75 % en los grados de 3.°
y 6.°, vy de llevar la tasa de graduacion de secundaria de 68 % a 85 %.

Trabajo asociado y pares

Las estrategias puestas en marcha apuntan a que los pares trabajen en forma
conjunta y aprendan unos de otros. Una de las estrategias aplicadas se llama
escuelas en movimiento, por la cual se han identificado unas 100 escuelas que
han experimentado mejoras en aprendizaje de lengua y matematica a lo lar-
go de tres anos seguidos. Se otorgan fondos para que otras escuelas puedan
aprender de estas. Otra estrategia similar se llama distritos que aprenden de
otros distritos, en la que quienes logran mejores resultados comparten sus
estrategias con quienes no han progresado tanto.

Transparencia en la informacion

La transparencia se refiere a dos aspectos: a la necesidad de conocer cudles son
los grupos que tienen problemas de aprendizaje y a la transparencia en las prac-
ticas. Esto exige que cada escuela tenga claras las relaciones de causalidad que
hay entre sus practicas y los resultados que logran sus estudiantes. Se promueve
la evaluacion de cada escuela en tres niveles: la escuela consigo misma, la escuela
con relacion a las de su mismo contexto y la escuela con relacion a la provincia.
Se ha creado una base de datos de «vecinos estadisticos» y se han creado cuatro
niveles de escuelas: uno en el que estan las escuelas ubicadas en los contextos
mas desafiantes, dos en el medio y el de las escuelas ubicadas en contextos me-
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nos desafiantes. La provincia controla los resultados y apoya a los directores a
aprender a usar la informacion de sus vecinos para monitorear su desemperfio, a
aprender de otros y a crear estrategias para mejorar los resultados.

Rendicion de cuentas no punitiva

A partir de una informacion que se hace transparente, una vez que una es-
cuela es identificada como con problemas, lo primero que se hace es no cul-
parla. Lo que se le ofrece es la construccion de capacidades (capacity buil-
ding) que le permitan salir de esa situacion. Esto se ha hecho posible gracias
a la Asociacién para la Intervenciéon Focalizada de Ontario (OFIP, por su
sigla en inglés).

Estas escuelas se organizan en tres categorias:

« OFIP1: escuelas en las que menos del 35 % de los alumnos llegan al
estandar propuesto por la provincia (promedio de 75 %).

« OFIP2: escuelas en las que entre 35 y 50 % de los alumnos llegan al
estandar.

« OFIP3: escuelas en las que entre 51 y 74 % de los alumnos llegan al
estandar, pero se han estancado en los tltimos tres afos.

En la primera categoria de escuelas hay 36 centros, en la segunda, 200 y
en la tercera, 755.

Las claves de esta iniciativa estan en que se trabaja con todas las escuelas,
no solo con las de la primera categoria, y en que no se estigmatiza a ninguna,
sino que se entiende que se esta en un proceso de construccion.

Los instrumentos que se usan para trabajar son (Fullan, 2010):

» Bloques ininterrumpidos de tiempo para capacidad de lectura y ma-
tematica.

 Una herramienta comun de evaluacion para primaria y media basica.

« Un equipo de mejoramiento escolar que utiliza un marco de mejora,
como guia para examinar la informacion, identificar intervenciones
de enseflanza y planificar préximos pasos.

« Un plan de mejora escolar revisado, basado en la autoevaluacion de la
escuela y en el plan de mejora de la junta escolar.

 Recursos para implementar el programa en toda la escuela.

« Monitoreo regular del progreso de estudiantes especificos, de modo
de garantizar equidad en los resultados.

« Intervenciones para estudiantes con dificultades.
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Una constatacion de los progresos del programa fue que en el afio escolar
2007-2008, las escuelas OF1IP mejoraron sus resultados un 10 %.

Sinergia irresistible

La puesta en marcha de las anteriores estrategias da como resultado una
fuerte sinergia. Las estrategias estan alineadas, son comprehensivas y se basan
en la colaboracion. Algunos resultados que ofician como potentes motivado-
res para continuar con el programa: los resultados en matematica y lectura
han mejorado un 13 % en cuatro afios, la tasa de graduacion en las escuelas
secundarias ha pasado de 68 % a 77 % en el mismo tiempo, la moral de los
directores y maestros ha mejorado notoriamente y ha bajado en forma radical
la tasa de nuevos maestros que dejan la profesion, de un 32% a un 9 %.

Uno de los programas que mas impacto han tenido en la educacién me-
dia ha sido el denominado Student Success/Learning to 18 Strateg (Exito del
Estudiante/Estrategia de Aprendizaje hasta los 18), dirigido a los estudiantes
de los grados séptimo a duodécimo, con el fin de darles la oportunidad de
completar los estudios secundarios.

Las principales caracteristicas del programa son (PREAL, 2011b):

« Financiamiento focalizado.

o Medios alternativos de medir el progreso de los estudiantes.

o Oferta de oportunidades para el desarrollo profesional docente.
« Calendario escolar flexible.

+ Equipo docente especializado en cada escuela.

Pese a los importantes esfuerzos iniciales, la politica no produjo los frutos es-
perados en los primeros aflos. Una investigacion identificé como un factor obs-
taculizador la falta de compromiso de los estudiantes en riesgo de fracaso con su
comunidad, lo que llevé a fortalecer el componente de orientacién escolar e incor-
porar a 8oo docentes para atender a quienes requerian atencion mas urgente.

En el 2006 se pusieron en marcha equipos de «éxito escolar», que se
ocupaban especialmente de los estudiantes en riesgo. Se ofrecieron, desde
el Ministerio de Educacion, diversas opciones curriculares que vinculaban
fuertemente la formacion los centros escolares secundarios con experiencias
de obtencion de créditos en capacitaciones como aprendices. En el 2008, los
resultados de estas iniciativas fueron evaluados en forma positiva.

4.2. Inglaterra

Como sostiene Michael Barber (AERA, 2011a), un cambio importante en la
educacion de un pais tiene lugar cuando ocurre una de las siguientes tres
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circunstancias: hay un cambio importante en el elenco de conduccién, se
hace publico un informe o informacién que muestra evidencia inequivoca
de problemas importantes o se estd en medio de una fuerte crisis

En el caso de Inglaterra, el detonante fue la primera de las circunstancias,
abonada por una conciencia fuerte de estar en una situacién de crisis. De
hecho, en 1997, con la llegada de una administracién laborista que alcanzaba
el gobierno tras 18 afnos en la oposicion, se puso en marcha un plan com-
prehensivo de reforma que habia sido cuidadosamente preparado para el
momento de acceso al poder.

Segun lo describe Barber (AERA, 2011a), la politica que se puso en practi-
ca entre 1997 y el 2001, el primer periodo de esta reforma:

Combino presion y apoyo. El lema que usamos fue: «Gran Bretafa
tuvo veinte afios de apoyo sin presion, diez afios de presion sin apoyo, y
ahora vamos a tener las dos». En el lado de la presién, teniamos un gran
sistema de rendicion de cuentas, a través de pruebas que se informaban
publicamente, en los estudiantes de 7, 11, 14 y 16 afios, y un sistema de
inspeccion de escuelas en el que las escuelas eran inspeccionadas en ci-
clos de 4 anos. En el lado del apoyo, hubo una gran inversion en finan-
ciamiento para mejorar los presupuestos escolares y hubo una inversion
en lo que Michael Fullan llamaria «capacidad colectiva», construccién
de capacidades, a través de un programa de desarrollo profesional que se
aplico en todo el sistema, basado en la mejor practica internacional. Fue
una reforma de todo el sistema, a gran escala, disefiada para las escuelas
con los desafios mas grandes.*

Algunas de las estrategias puestas en marcha durante esta reforma se in-
cluyen a continuacion.

El London Challenge fue una iniciativa lanzada en el 2003 en las escuelas
secundarias de Londres de los cinco municipios que exhibian indicadores de
desempefio mas criticos. Dado el éxito del programa, en el 2007 se extendid
a Manchester y en el 2008 se sumaron escuelas primarias.

El programa identifica necesidades y recursos de apoyo, por medio de
expertos que llaman consejeros. Estos consejeros son apoyados con recursos
por un grupo del Departamento de Educacion.

El London Challenge fue evaluado en el 2010 por la unidad de inspecto-
res, la Ofsted (Oficina de Estandares en Educacion), que estableci6é que en
las escuelas en que se aplicaba el programa los resultados mejoraban a un

61 AERA,2011a: 1.
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«Como sostiene Michael Barber [...] un cambio
importante en la educacion de un pais tiene lugar
cuando ocurre una de las siguientes tres circunstancias:
hay un cambio importante en el elenco de conduccion,
se hace puiblico un informe o informacion que muestra
evidencia inequivoca de problemas importantes o se estd
en medio de una fuerte crisis».

ritmo mas rapido que el promedio nacional; se habian creado redes de cola-
boracion entre maestros y directores de escuelas diferentes y se verificé que
las mejoras se sostenian una vez que el apoyo focalizado se retiraba, ya que
a partir de entonces las escuelas se involucraban en programas de desarrollo
de los docentes que promueven una mejora sostenida.

En el 2010, el programa pasé a llamarse Local Area Improvement Strate-
gies, trascendiendo su origen limitado a la ciudad de Londres.

El School Improvement Partners o Socios para la Mejora Escolar es un
programa focalizado, orientado a apoyar a los directores de escuelas secun-
darias.

Este programa contrata expertos externos que se han desempefnado o to-
davia se desempefnian como directivos o asesores, especialmente con amplia
experiencia en contextos desfavorecidos. Luego de un entrenamiento inicial
y acreditaciéon por parte de las autoridades locales, son elegidos por las es-
cuelas y pagados por ellas. Estos socios visitan cinco dias al afio cada centro
educativo para identificar las prioridades claves de la escuela, apoyarla en su
autoevaluacion, asegurarse de que adopte las estrategias mas adecuadas para
mejorar su desempeiio, orientar sobre los apoyos que necesita y monitorear
y evaluar el impacto de sus acciones (PREAL, 2011a). Dada la evaluacién po-
sitiva del programa, se ha extendido a las escuelas primarias.

La reforma de la educacion media superior (14-19 afos) es una
iniciativa que constituye un ejemplo de reforma comprehensiva de un
problema altamente complejo y largamente sentido y debatido por la so-
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ciedad inglesa. Durante la tltima década del siglo pasado se instalé en
Inglaterra una fuerte discusion publica en torno al estratégico tema de si
la educacion obligatoria tenia que extenderse mas alla de los 16 afios de
edad, lo cual era ley hasta entonces. Diversos argumentos abogaron por
una extension no solo en lo referido a la necesidad de formar ciudadanos
aptos para una vida social productiva, sino también en lo que concierne
a la extension de circuitos formales de socializacién e integracién en
redes sociales como permite la educacion obligatoria, en edades tan cru-
ciales como los 17, 18 y 19 afios.

La extensa discusidn social comenzd en el 2002, con el lanzamien-
to por parte del gobierno de un Consultative Green Paper llamado 14-
19 Education: Extending Opportunities, Raising Standards (Hodgson y
Spours, 2010). El proposito del gobierno era dotar a la educacién en estas
edades de una mayor flexibilidad curricular y, a la vez, de una mayor in-
dividualizacién del estudiante para aumentar su motivaciéon, desempefio
y empleabilidad.

Durante casi todo el afio 2004 se vivié una intensa discusion publica so-
bre el tema, liderada por el Tomlinson Working Group, el cual implicé a
disenadores de politica, investigadores y profesionales de la educacién. En
el informe final del grupo se ponia énfasis en la importancia de un curriculo
balanceado y en la necesidad de unificar la gran dispersién de ofertas que
existia en ese nivel de la educacion inglesa, para llevarla a una modalidad
mas similar al baccalaureate francés. De todos modos, la propuesta final,
lanzada en el 2005 por el gobierno, no concret6é una propuesta unificadora,
sino un conjunto de 14 lineas de diplomas especializados, en una especie de
escalera de progresion de cualificaciones vocacionales.

Se hizo una apuesta a una mezcla de ensefianza general y aplicada, en
entornos de aprendizaje del mundo real, diseiados por empleadores. A par-
tir de setiembre del 2008 se comenzaron a ofrecer los diplomas en dreas tan
diversas como: Construccién, Ingenieria, Tecnologias de la Informacion,
Manufactura, Belleza, Negocios y Administracion. El desafio era lograr que
esta formacion no fuera considerada de segundo nivel frente a la educacion
general, la que ha tomado una estrategia independiente de reforma (Hodg-
son y Spours, 2010).

En definitiva, la propuesta del gobierno es vista como producto de una
situacién politicamente compleja, en la que no se quiso alterar lo sustancial
del modelo anterior y se propuso una estrategia hibrida: reformar la edu-
cacién mads cercana al mundo del trabajo, mantener las caracteristicas de la
educacion general y comenzar, luego, una reforma de esta.
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4.3. Boston, Estados Unidos

En la década de 1990, el distrito de Boston presentaba desafios importantes
para lograr buenos resultados, ya que un 73 % de los estudiantes de estable-
cimientos publicos estaba bajo la linea de pobreza y en el 2000 se constataba
que mds del 25 % de sus residentes habia nacido en el extranjero y mas de un
tercio tenia un idioma materno que no era el inglés (PREAL, 2011¢).

En 1996 se puso en marcha un plan de reforma que se llamé Whole School
Improvement (Mejora de Toda la Escuela), orientado a todas las escuelas del
distrito, sin excepcidn, cuya estrategia central fue Focus on Children, con la
meta de mejorar el desempeiio de todos los nifios en cada escuela. El énfasis
se puso en los logros de aprendizaje en lengua y matematica, y las principa-
les medidas y programas puestos en marcha se amplian a continuacion.

 Definicion de estandares en las principales asignaturas y un curriculo
que establece contenidos por medio de un programa especifico de
matematica para cada grado y varios programas de lectura.

 Puesta en marcha de una estrategia de ensefianza llamada Collabora-
tive Coaching & Learning (Entrenamiento y Aprendizaje Colaborati-
vos) por la cual los docentes trabajan en pequefios grupos por lapsos
de seis semanas, para reducir el aislamiento y observar y compartir
buenas practicas. Los coaches se asignan a las escuelas dos dias por
semana durante seis semanas y orientan en lecturas especializadas o
formas concretas de ensefianza que se ponen a prueba.

o Lanzamiento de una estrategia alternativa de formacién docente,
que no se realiza en las instituciones usuales de formacidn, llamada
Boston Teacher Residency, cuyo foco es la formacién en la sala de
clases. Los candidatos son seleccionados a partir de un alto poten-
cial y provienen de diferentes campos. Se los forma durante un afo
en un sistema de cuatro dias a la semana en clases de escuelas publi-
cas, bajo la guia de un mentor, y un dia en cursos y seminarios. El
programa contintia apoyando a los maestros durante sus primeros
tres aflos de desempefio luego de graduarse. El costo de la formacién
de este programa se financia con el compromiso de los maestros de
dictar clase en el sistema publico por tres afios. En el 2007 ya habia
mas de 100 graduados y un nimero similar se estaba formando con
este sistema.

o Fortalecimiento de la supervision de los directores. El sistema se
cambio: se sustituyo la realizacién de un informe que va directo al
superintendente por un equipo de tres directores que trabajan con el
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«En la década de 1990, el distrito de Boston presentaba
desafios importantes para lograr buenos resultados,

ya que un 73 % de los estudiantes de establecimientos
ptiblicos estaba bajo la linea de pobreza y en el 2000

se constataba que mds del 25 % de sus residentes habia
nacido en el extranjero y mds de un tercio tenia un
idioma materno que no era el inglés [...]».

superintendente, el que se reune una vez al mes con grupos de escue-
las para seguir de cerca su desempenio.

Creacion de un portal intranet accesible desde todas las instituciones,
que se actualiza a diario y pone a disposicién informacién sobre cada
estudiante del sistema (asistencia, calificaciones, calendarios en cur-
so). Esto ha contribuido a la toma de decisiones basada en evidencia.
Ampliacién de la oferta de tipos de escuelas secundarias, ya que incluye
escuelas piloto, nuevas escuelas de tamano reducido y comunidades de
aprendizaje que funcionan en el interior de escuelas de gran tamaio.
Nuevas formas de apoyo a la funcién directiva: durante el primer afio
de ejercicio, los directores son apoyados por un Sistema de Apoyo a
los Directores Principiantes, que ofrece tres tipos de respaldo: la Aca-
demia de Directores Principiantes, de tipo intensivo, de dos semanas
de duracion; la Red de Directores Principiantes, que los reine una
vez al mes para ofrecerles diferentes tipos de apoyo, liderada por dos
escuelas experimentadas, donde se abordan temas como las finanzas
de la escuela o la seleccion de personal; y las mentorias o asesorias
individuales, asumidas por directores experimentados. De las tres es-
trategias, la mejor evaluada por los directores principiantes fue la de
las mentorias y asesorias.

Las evidencias sobre los resultados de estas estrategias ya existen. Las
mejoras mas notables se constatan en las escuelas que sirven a las poblacio-
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nes mas desfavorecidas, con peores resultados hasta la reforma y con fuerte
presencia de minorias étnicas. En el 2005, los estudiantes de 4.° y 8.° logra-
ron iguales o mejores resultados que sus pares de otras ciudades. En especial
los de 4.° mostraron un 10 % de mejora en los resultados en matematicas.
Finalmente, cabe consignar que el porcentaje de egresados de la secundaria
aumento hasta el 74 % en el 2003.

4.4, Finlandia

El interés que presenta Finlandia sobrepasa la ya clasica referencia a los ex-
cepcionales resultados que logran sus estudiantes de 15 afios en las pruebas
PISA. En esta seccion la mirada se pondra en el proceso que ha experimenta-
do el sistema educativo finés para llegar adonde ha llegado y, muy especial-
mente, en los fundamentos o principios que han liderado este cambio, dado
que algunos de ellos divergen de los que se han seguido en otros paises.

En términos comparativos, Finlandia es un pais pequefio en tamaifo y
modesto en poblacion. Cerca de 300.000 km* y 5.000.000 de habitantes lo
hacen un pais de pequena escala, si se compara con varios de los inclui-
dos en este estudio. Su densidad de poblacién es baja (similar a la de paises
como Uruguay), su geografia es dura y dificil para la sobrevivencia, carece
de grandes recursos naturales, no posee petréleo y la mayor parte de sus
tierras no son aptas para la agricultura (ANEP, 2005b).

Pese a estos fuertes determinantes negativos de partida, este pais ha lo-
grado darles a sus habitantes una calidad de vida muy destacada:

Ocupa el 13.° lugar en el indice de desarrollo humano de Naciones Unidas
y el primer lugar como pais con menor corrupcion en el indice que construye
la oNG Transparencia Internacional [...] Finlandia se ha destacado en pisa
no solo por los altos promedios en las tres areas evaluadas, sino, principal-
mente, por la equidad interna en el acceso a los conocimientos y competen-
cias evaluados por PIsA, por parte de sus jovenes de 15 afos. En efecto, es uno
de los paises en que la distancia en puntos entre el 5 % de alumnos de peor
desempefio y el 5 % de alumnos de mejor desempefio, es menor.*

De acuerdo a uno de sus mas destacados académicos en el drea edu-
cativa, estos resultados no son casuales, pero tampoco buscaban colocar a
Finlandia al tope de ningtn ranking. Sencillamente, son consecuencia de
un pensamiento estratégico que nace en la década de 1960 y de una politica
eficientemente implementada desde entonces.

62 ANEP, 2005b: 1.
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En efecto, Pasi Sahlberg presenta el caso de Finlandia (AERA, 2011b) como
un caso de toma de conciencia de una sociedad estancada. En el marco de
una sociedad guiada por los principios del Estado de bienestar, hace 50 afios
quedaba claro para la dirigencia finesa que el pais necesitaba urgentes refor-
mas para superar el estancamiento econémico y una creciente desigualdad
social. La necesidad de reformas se sentia tanto a partir de problemas en el
frente econémico como en el social. Los objetivos que se propusieron fueron
el logro de oportunidades equitativas para todos los nifios hasta la edad en que
la ley establecia la educacion obligatoria (16 afios), una expansion del acceso a
la educaciéon mas alla de dicho limite y la introduccién de un curriculo que
apuntara al desarrollo integral de cada nifo.

En la década de 1970:

Los educadores fineses se dieron cuenta [de] que para implementar
esta reforma, solo una fuerza docente altamente educada podria lidiar
con todos los desafios que la nueva escuela traeria. La decision clave fue
hacer de la docencia una profesion de alto estatus, mandatando que todos
los maestros tuvieran titulos de maestria y que lo hicieran en programas
potentes, que integraran contenidos, teoria y practica.®

Los estudiantes de magisterio y profesorado comenzaron a recibir una
formacion muy buena, tanto en contenidos como en metodologia de la in-
vestigacion, como cualquier otro universitario. Pronto, la profesién comen-
z6 a ser considerada y llegd a ser la mas respetada entre los alumnos que
egresaban de la secundaria.

Si la ensefianza no se hubiera convertido en una profesion tan de-
seada, la historia de la educacion de Finlandia se hubiera escrito de una
manera muy diferente.*

La educacion obligatoria comienza a los 7 aflos y va hasta los 16, y la casi
totalidad del sistema es publico. Hay un tnico curriculo oficial, que estable-
ce las asignaturas, sus objetivos, actividades extracurriculares, dias de clase
al afo (190) y el tiempo dedicado a cada disciplina (ANEP, 2005b). Hay un
margen de adaptacidn en cada escuela: los objetivos pueden modificarse, asi
como los contenidos, las actividades extracurriculares y la distribucién del
tiempo.

63 AERA,2011b: 1.
64 AERA,2011Db: 2.
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«sQué hacen los maestros y profesores fineses, que
determina que logren resultados tan excepcionales? En
primer lugar, trabajan con gusto, con orgullo y con un
fuerte sentido de que lo que hacen es central para la vida
del pais. En sequndo lugar, trabajan en fuerte asociacion
con sus pares. Uno de los pilares de la reforma ha sido
establecer circuitos de trabajo colectivo entre docentes.
En tercer lugar, experimentan nuevas formas de trabajo
y mandan muy pocos deberes a sus alumnos».

Los nifios permanecen 5 horas diarias en la escuela en 1.° y 2.°, y 7 horas
entre 3.° y 9.° grados. Todos los alumnos almuerzan en las escuelas.

Durante la primaria aprenden sueco y en la escuela media se agrega
una segunda lengua extranjera, el inglés. El enfoque integral y compre-
hensivo de la propuesta queda patente cuando se analizan las asignaturas
obligatorias en la enseflanza media basica, en los grados de 7.°, 8.°y 9.°
(ANEP, 2005b: 5y 6): Lengua Materna; Lengua Extranjera; Segunda Len-
gua Extranjera (Inglés); Matematica; Biologia, Geogratia; Fisica, Quimica;
Religion o Etica; Historia, Estudios Sociales; Arte; Musica; Economia Do-
méstica; Artesania, Trabajo Técnico y Textil; Educacion Fisica; Orienta-
cion y Tutorfa.

;Qué hacen los maestros y profesores fineses que determina que logren
resultados tan excepcionales? En primer lugar, trabajan con gusto, con or-
gullo y con un fuerte sentido de que lo que hacen es central para la vida del
pais. En segundo lugar, trabajan en fuerte asociacién con sus pares. Uno
de los pilares de la reforma ha sido establecer circuitos de trabajo colectivo
entre docentes. En tercer lugar, experimentan nuevas formas de trabajo y
mandan muy pocos deberes a sus alumnos.

Los salarios de los docentes fineses no son los mas elevados de Europa
(los docentes suizos ganan el doble): pueden llegar a percibir un salario bru-
to de 1400 euros al comenzar, que podria llegar como maximo a 2400.

Los lineamientos que han guiado la reforma finesa han sido: el involucra-
miento de los docentes en el desarrollo mismo del cambio, la inversion en el
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desarrollo de capital social dentro de la profesién docente (la construccion
de capacidades de los equipos y no individual), la profundizacién de la equi-
dad educativa y la mejora del liderazgo escolar (AERA, 2011b).

En consecuencia, el trabajo colegiado entre los docentes ha sido y sigue
siendo crucial. Hay una fuerte inversion en la mejora profesional de los do-
centes, en su lugar de trabajo.

Lo que es significativo del enfoque finés es que se ha focalizado en
mejorar el conocimiento profesional de los docentes y lideres como un
grupo colectivo, no solo como individuos.®

Desde ese punto de vista, Sahlberg contrapone lo que considera los li-
neamientos tipicos de algunas reformas llevadas a cabo en Estados Unidos
con lo que se ha hecho en Finlandia. El énfasis en establecer estandares, una
fuerte rendicién de cuentas para docentes y directores, otorgar un rol cre-
ciente a la eleccién por parte de los padres y un incremento en la competen-
cia entre escuelas son lineamientos que han conducido procesos de reforma
en algunos distritos de Estados Unidos y se encuentran muy distantes de los
que ha seguido Finlandia. El camino seguido por Finlandia, orientado por
los lineamientos recién mencionados, es el que han seguido otros paises que
han logrado mejorar sus resultados y profundizar la equidad, como Canada,
Corea o Singapur.

Las escuelas en Finlandia dan amplios mérgenes para la flexibilidad, la
toma de riesgos para experimentar y la creatividad. De hecho, Finlandia se
ve a si misma como un «laboratorio de implementaciéon» de muchas ideas
desarrolladas en otros paises.

4.5. Minas Gerais (Brasil)

El caso de Minas Gerais es paradigmatico de un proceso intenso y, a la vez,
focalizado en un problema fundamental que es comun a todos los sistemas
educativos: el logro de niveles minimos de lectura en la educacién basica,
con un alcance universal.

Minas Gerais es, en términos de tamafio, el tercer estado de Brasil. En
el 2006 sus autoridades educativas tomaron conciencia de los bajos niveles
de logro en pruebas de lectura estaduales: solo el 49 % de los nifios estaba
logrando niveles de suficiencia. El gobernador se trazé la exigente meta de
llegar al 9o % en el 2010. Esto implicaba a 500.000 estudiantes, cerca de
15.000 docentes y 2500 escuelas.

65 AERA, 2011b: 3.
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«El caso de Minas Gerais es paradigmdtico de un
proceso intenso y, a la vez, focalizado en un problema
fundamental que es comiin a todos los sistemas
educativos: el logro de niveles minimos de lectura en la
educacién bdsica, con un alcance universal».

Las metas se trazaron regionalmente y en cada escuela. Se redacté un
libro de resultados en el que se incluia la informacién de linea de base para
cada escuela, de modo de tener claro desde qué punto de partida cada es-
tablecimiento iniciaba el camino de transformacion. El Departamento de
Educacion elabord materiales de ensefianza para cada leccion, de modo que
los docentes tuvieran una pauta guiada de sus practicas. Nuevos textos con
ejercicios y aplicaciones para los estudiantes fueron distribuidos. La efecti-
vidad de estas guias determin6 que varios centros municipales y privados
adoptaran voluntariamente los materiales.

Fue creado un equipo central de 46 integrantes, cuyos miembros se
distribuyeron en las cuatro regiones en que se divide el estado. Cada
equipo central visitaba durante dos semanas al mes a los departamen-
tos regionales de educacion. Estos equipos centrales cumplian tres ta-
reas: juntar informacién sobre necesidades y desafios que cada escuela
enfrentaba en el proceso, difundir y evaluar la implementacién de los
materiales de apoyo elaborados por el Departamento de Educacién y en-
trenar a los formadores, lo que se hizo con el formato de cascada: estos
formaron 1500 formadores regionales, los que a su vez entrenaron a 4500
especialistas de instruccion, quienes finalmente formaron a 10.000 do-
centes (Mourshed, Chijioke y Barber, 2010).

A medida que las escuelas fueron logrando mejorar sus resultados, algunos
margenes de libertad y autonomia fueron apareciendo. Los maestros que lo-
graban mejorar los resultados de sus alumnos recibian hasta un salario extra.
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En el equipo central se cred una base en linea sobre el desempeno de
cada estudiante, centro y region.

Entre el 2006 y el 2010, el porcentaje de estudiantes que llegaron al nivel
deseado subid del 49 % inicial al 86 %. En paralelo, los alumnos que tenian
peor desempefio bajaron de un 31 % a un 6 %. Este resultado también se
consider6 muy importante, dado que reduce la brecha entre los estudiantes
que logran los mejores y los peores resultados.

En el 2009, Minas Gerais logrd pasar del quinto al primer lugar entre los
estados, en las pruebas IDEB de alcance nacional.

4.6. Experiencias en contextos mas desfavorecidos

En esta seccion se adoptara una mirada transversal, mas alla de paises y
unidades territoriales, sobre la manera en que han mejorado sus procesos y
resultados los centros educativos ubicados en los contextos mas desfavore-
cidos en lo social y econdmico, de acuerdo a lo que informa la investigacion
reciente.

Es ya un hallazgo consistente en diferentes paises la fuerte asociacién que
existe entre la pertenencia de los estudiantes a un contexto desfavorecido
y la obtencion de magros resultados de aprendizaje. Cuando se estudia la
composicion interna de la escuela a la que asisten los estudiantes que logran
los resultados mas bajos, se suele encontrar una fuerte asociacioén entre ma-
los resultados y composicion homogénea de la poblacion escolar. Es decir,
los estudiantes con un nivel socioeconémico bajo o medio pueden lograr
mejores resultados si asisten a una escuela donde el promedio de nivel so-
cioeconémico es superior al de ellos; en cambio, si asisten a una escuela
donde lo que predomina es un nivel socioeconémico bajo, es poco probable
que logren buenos resultados.

La composicion heterogénea (en lo posible, que «tire hacia arriba») de
una escuela es el mejor contexto para un estudiante que proviene de con-
texto bajo, ya que en una escuela donde asisten estudiantes de un contexto
socioecondmico mas alto se puede contar con las altas expectativas, tanto
de los docentes como de las familias, y un mas fuerte involucramiento de
dichas familias en los aprendizajes (Harris, 2010).

Por tanto, asistir a una escuela donde predomina el estudiantado de con-
texto bajo significa una doble desventaja para estos estudiantes.

Hopkins (2007) sostiene que cerca de un 25 % de las escuelas secunda-
rias inglesas todavia tienen problemas de resultados y no estan agregando
valor al desarrollo de los alumnos. El tema se vuelve critico para los sistemas
educativos, en especial en los tramos medios, dado que fuertes contingentes
de estudiantes que estan en situacion de riesgo escolar —a punto de fraca-
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sar por bajo rendimiento o abandonar la educacién formal— precisamente
provienen de contextos desfavorecidos. Es evidente, entonces, que el tema es
critico no solo para los sistemas educativos, sino para la sociedad entera.

;Qué hallazgos recientes pueden arrojar luz para avanzar en este tema?

En primer lugar, que no todas las escuelas que sirven a estudiantes de es-
tos contextos son similares. Algunas de ellas logran buenos resultados (Ha-
rris y otros, 2006). Y, complementariamente, algunas escuelas que no tienen
buen desempefio sirven a poblaciones que en su mayoria no provienen de
contextos desfavorecidos.

En segundo lugar, que se han ensayado diferentes estrategias en los ul-
timos diez afios, tales como la construcciéon de nuevos liderazgos escolares,
la asignacion de recursos adicionales y la creacion de oportunidades de de-
sarrollo profesional (Harris y otros, 2006). Lo que puede concluirse es que
no hay estrategias magicas, sino que lo que lleva a mejores resultados es
una detallada atencion a las necesidades individuales de las escuelas y las
comunidades.

En tercer lugar, pueden extraerse algunos aprendizajes sobre las estra-
tegias que mas han funcionado en estas escuelas ubicadas en contextos
desfavorecidos, siempre atendiendo a las necesidades de cada escuela (Ha-
rris, 2010).

Estas estrategias se detallan a continuacion.

Mejorar el entorno de la escuela

Se reparan cosas rotas, se pinta, se cuida y se mantiene un buen entorno
tisico. Los salones de clase son acogedores. Se trasmite el mensaje de que se
trabaja en serio y se quiere el lugar.

Un liderazgo centrado en los aprendizajes y con altas expectativas

Los directores trasmiten el mensaje y trabajan para que los estudiantes
se sientan capaces y logren aprender. Apoyan a los profesores y buscan
todas las formas posibles para lograr equidad e inclusidn. Trabajan fuer-
temente con la comunidad en aspectos que apoyen los aprendizajes de
los alumnos.

Construccion de capacidades de ensefianza

Se pone foco en un numero limitado de objetivos de ensefanza, lo que ha
probado ser muy efectivo. Clases bien estructuradas y un énfasis en capaci-
dades basicas han probado tener un impacto positivo en los estudiantes. En
esas escuelas se trabaja en equipo, se ponen en practica estrategias como los
grupos de estudio de profesores basados en hallazgos de investigacion y se
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aplican estrategias de ensefianza diferenciada (Barr y Parrett, 2007). Hay un
muy fuerte foco en mejorar las estrategias de ensefianza.

Informacion y evaluacion

Se recoge, analiza y monitorea informacion de los estudiantes, de modo de
poder seleccionar y evaluar estrategias de ensefianza. Crear un entorno po-
sitivo para la evaluacion es un factor clave en el apoyo a todos los estudiantes.

Construccion de comunidades profesionales de aprendizaje

El docente se ubica en la situacion de aprendiz y esto es central en la cons-
truccion de capacidad de ensefanza, ya que el cambio en las practicas de
enseflanza que se utilizan en clase es esencial para lograr cambios en los
aprendizajes. Los profesores comparten preguntas y soluciones, las aplican y
las evaltan en equipo con sus pares.

Redes y colaboracion

La constitucion de redes entre escuelas similares y cercanas muchas veces las
provee de lo que en su institucién no tienen. Algunos autores proponen que
toda escuela con problemas de resultados deberia tener una escuela guia o
mentora, cuyo director asume los temas de rendicion de cuentas.

Comprometer a los padres a trabajar como socios

Hay fuerte evidencia de que esta asociacidn entre el hogar, la comunidad y
la escuela es el mds importante componente del éxito en el aseguramiento
de la mejora en escuelas ubicadas en contextos desfavorecidos (Harris y
Goodall, 2008). Algunas practicas para el fortalecimiento de la relaciéon
entre las familias y la comunidad que se han identificado son: apoyar a los
padres en las habilidades de paternidad, mejorar la comunicacién con las
familias, aumentar las oportunidades de trabajo voluntario por parte de las
familias, aumentar el involucramiento de las familias en el estudio del alum-
no en casa, involucrar a las familias en la toma de decisiones en las escuelas
y aumentar la colaboracién con la comunidad.

El cuerpo de investigaciéon sobre la marcha de estas escuelas en los ul-
timos afos previene fuertemente sobre el hecho de que cada escuela tiene
un contexto diferente. A estas escuelas no les corresponden los hallazgos de
las escuelas efectivas o de la mejora escolar sin mas, tan difundidos hoy. Las
escuelas ubicadas en contextos de pobreza son diferentes entre si y requieren
«enfoques altamente diferenciados para mejorar» (Harris, 2010).

Para la politica educativa, es importante considerar que lo que puede
funcionar en escuelas con este tipo de poblacion y las hace llegar a buenos
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«Hay fuerte evidencia de que esta asociacion entre el
hogar, la comunidad y la escuela es el mds importante
componente del éxito en el aseguramiento de la mejora
en escuelas ubicadas en contextos desfavorecidos».

resultados puede fracasar sacado de contexto. De forma mads radical, mu-
chos investigadores hoy dia se preguntan si no habra llegado el momento
de considerar formatos alternativos de escolarizacion para esos estudiantes
para los que no es posible aprender en los formatos estandarizados de las
escuelas de hoy.

Especialistas como Harris (2010) proponen un modelo integrado para la me-
jora de las escuelas en contextos desafiantes, que implica tres dimensiones que
deben funcionar a la vez: programas diferenciados y especificidad de acuerdo al
contexto, redes y apoyo escuela-a-escuela, y enfoques estratégicos y centrados
en financiamiento que atiendan a la comunidad, mas alla de la escuela.

La politica educativa tampoco debe dejar de considerar que las estrategias
que requieren estas escuelas exigen una fuerza constante de docentes muy
bien formados, que se reclutan y mantienen en ellas. Para esto se necesitan
los recursos financieros y de estructura de carrera que vuelvan atractivo para
los maestros enseflar en estos contextos.

Complementariamente, es critica la estabilidad de quienes ponen en
marcha los procesos de reforma. En el extenso informe sobre los veinte sis-
temas educativos que mas han mejorado y siguen cambiando en el mundo,
conocido como Informe McKinsey,* se pone un fuerte énfasis en la necesi-
dad de generar continuidad en los procesos de reforma iniciados, y un factor
que construye esa estabilidad es la permanencia de los lideres en el poder.

66 Mourshed, Chijioke y Barber, 2010.
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En los sistemas educativos investigados, el promedio de permanencia de
los lideres estratégicos (con perfil técnico) es de seis afios, y de siete anos
para los lideres politicos que lanzaron las reformas,” mientras que, en gene-
ral, los periodos de permanencia de estos actores en el poder suelen ser mds
breves. La permanencia en el cargo del liderazgo puede estar explicando, en
parte, la estabilidad y continuidad de los procesos exitosos.

4.7. Sintesis de las experiencias consideradas:
buenas practicas y lecciones aprendidas

El andlisis de las experiencias de cambio presentadas permite extraer algu-
nos aprendizajes, teniendo en cuenta la advertencia epistemologica siempre
vigente de no importar modelos sin considerar las variables de contexto.

Los sistemas educativos del mundo, como ya se expresara, enfrentan de-
safios muy similares respecto a la educacion media, y varias de las soluciones
que se han puesto en marcha recientemente merecen un analisis detallado
en perspectiva comparada.

Una leccién que aparece en forma clara cuando se analizan las estrategias
puestas en practica en diversos contextos es la vision sistémica que se tiene
sobre el proceso, la que se plasma en una complementariedad entre diferen-
tes estrategias, si bien el foco en todos los contextos esta puesto en la mejora
de las estrategias de ensefianza.

En efecto, Ontario aplicéd un abanico de medidas orientadas al trabajo
en equipo de los docentes, junto con una politica de transparencia en la
informacién sobre resultados, a la vez que aplic6 una rendicion de cuentas
no punitiva; Inglaterra priorizé la construcciéon de capacidades de su cuerpo
docente y directivo, combinando presion con apoyo; Boston se lanzé a una
profunda reforma de su programa de formacion docente, junto con nuevas
ofertas en las escuelas secundarias; y Finlandia lidera su reforma por medio
de cuatro principios que incluyen el involucramiento de los docentes, el de-
sarrollo de las capacidades de los equipos, la busqueda de mayor equidad y
mejoras en el liderazgo.

Una segunda leccion que se vuelve evidente a partir de los casos presen-
tados es la importancia que se otorga en todas las propuestas a la calidad del
cuerpo docente. Esto sustenta toda la arquitectura del modelo de Finlandia,
que en la década de 1970 sentd las bases de una formacion docente de ex-
celencia, con incentivos y una creciente valoracion social. Esta asimismo es
una de las claves de la reforma de Inglaterra, por medio de la construccién
de capacidades docentes en forma de equipos que aprenden juntos; y tam-

67 Mourshed, Chijioke y Barber, 2010: 107.
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«Una segunda leccion que se vuelve evidente a partir de
los casos presentados es la importancia que se otorga en
todas las propuestas a la calidad del cuerpo docente. Esto
sustenta toda la arquitectura del modelo de Finlandia,
que en la década de 1970 sento las bases de una
formacion docente de excelencia, con incentivos y una
creciente valoracion social [...]».

bién en el distrito de Boston, donde a los docentes se les ofrecen significa-
tivos apoyos durante los primeros tres afios luego de la graduacién y un
entrenamiento de seis semanas, sea cual sea su antigiiedad en el sistema, en
el que se profundiza en buenas practicas de ensefianza.

La tercera leccion estd vinculada a la importancia que se atribuye en estos
procesos de cambio a las figuras directivas, junto con el establecimiento de
resultados a ser alcanzados por las escuelas, aspecto en el que los directivos
tienen una responsabilidad central. Esta preocupacion se concreta en On-
tario por medio de un fuerte sistema de rendicion de cuentas (con metas
asumidas publicamente); en Inglaterra, mediante apoyos especificos a direc-
tores, en especial a los ubicados en contextos socialmente desfavorecidos;
sin lugar a dudas es uno de los pilares de la reforma del distrito de Boston,
con sus diversos programas de desarrollo de directores, entre los que destaca
el programa de mentorias, tan bien evaluado por los propios directores; y en
Finlandia, como se expresara antes, la mejora del liderazgo escolar consti-
tuye uno de los cuatro pilares del proceso transformador. En Minas Gerais,
en un proceso muy pautado orientado al logro de resultados minimos, se
otorgan grados crecientes de autonomia a los directores una vez que han
logrado dichos resultados.

Una cuarta leccién tiene que ver con la manera en que se conciben la di-
versidad y la atencion de las diferencias, ya sean de contexto de origen del
estudiantado o de oferta pedagdgica en si. Una de las notas distintivas de uno
de los sistemas educativos con mejores logros (en resultados de aprendizaje,
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en equidad y en reconocimiento social al cuerpo docente), como lo es Finlan-
dia, es la promocion de la experimentacion y la flexibilidad. Los educadores
fineses son tomadores de riesgos por naturaleza y prueban diferentes caminos
para plasmar sus objetivos educativos.

Este mismo parece ser el nucleo central de la leccién que inspiran las
reformas ocurridas en los contextos mas desfavorecidos, en dos sentidos:
en primer lugar, en la composicidn social del estudiantado, ya que los cen-
tros que logran los mejores resultados tienen una composiciéon heterogénea
en cuanto al origen sociocultural de los estudiantes a los que sirven; y en
segundo lugar, porque no se pueden recomendar estrategias si no es con
la gran advertencia de prestar atencion a las caracteristicas de cada centro
escolar, admitiendo un amplio margen de variabilidad, si bien las energias
se concentran siempre en la mejora de las estrategias de ensefianza, con al-
tas expectativas sobre lo que los alumnos pueden lograr. Experimentacion,
diversidad, flexibilidad y toma de riesgos parecen ser las notas que alientan
estos procesos.

Finalmente, una nota sobre la viabilidad que los entornos institucionales
y politicos significan para los procesos de cambio: en el trabajo mds abar-
cador sobre mejora educativa de los ultimos afios, que revisa a fondo veinte
procesos de transformacion en los cinco continentes (Mourshed, Chijioke y
Barber, 2010), aparece con fuerza la evidencia empirica que sustenta la idea
de que los procesos con mas logros son aquellos en los que tanto sus lideres
politicos como técnicos permanecen en sus cargos mas tiempo que el pro-
medio. Se trata de una constatacién empirica sobre la siempre vigente reco-
mendacién de que las politicas en educacién deben ser politicas de Estado y
no de gobierno o de elencos circunstanciales.
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5. Apuntes finales: observar mas alla de fronteras
para pensar la educacion en Uruguay

La transformacion de la educacion media ocupa en el presente un espacio
singular en el debate educativo en distintas regiones del mundo, aunque en
especial en aquellas que, como América Latina y el Caribe, han venido expe-
rimentando en las ultimas décadas una acelerada expansion de la cobertura
educativa en este tramo de ensefianza y, consecuentemente, una profunda
reconfiguracion del perfil de sus estudiantes.*®

Esta mutacion exige a las sociedades y a los agentes educativos reflexionar
acerca del sentido de la educacion media, sus objetivos, su disefio institucio-
nal, sus ofertas curriculares, sus instrumentos de evaluacién y remediacién, y
sus practicas pedagdgicas. Por cierto, algunos sistemas educativos estan mejor
preparados que el promedio para enfrentar estos retos. Ciertas condiciones
econdmicas, sociales y, fundamentalmente, politicas favorecen o facilitan los
procesos de cambio,® en tanto otras pueden operar como obstaculos o barre-
ras que inhiben, impiden o desalientan las transformaciones.

Asimismo, las trayectorias y los legados institucionales restringen o aco-
tan los margenes para la innovacién. De hecho, muchas veces resulta mas
facil construir un sistema desde cero, edificar una arquitectura institucio-
nal donde no existen antecedentes, que reformar una institucionalidad que
arrastra, en mayor o menor medida, una historia, una cultura institucional
arraigada, donde los actores tienen y defienden legitimamente intereses a
menudo divergentes y aun contrapuestos.”

68 Segtin el Banco Mundial (2007: XIX): «La demanda de educacion secundaria estd aumentando en todo
el mundo. Este es el resultado de la confluencia de al menos tres factores. Primero, a medida que hay mas
paises que consiguen universalizar la educacién primaria, la demanda se dirige a los niveles superiores
del sistema educativo. El mundo esta asistiendo a una auténtica explosion de aspiraciones individuales y
familiares en relacién con la educacion secundaria. Segundo, y especialmente en los paises en desarrollo,
la mayor cohorte de poblacion joven de la historia se encamina con toda claridad a cambiar el futuro de
muchas naciones. La manera de transformar lo que muchos perciben como un riesgo planetario en una
oportunidad global consiste en construir y cultivar los valores, las actitudes y las competencias de esos
jovenes mediante una educacion secundaria de calidad, asegurando asi su inclusién como ciudadanos
activos y productivos en sus comunidades. El tercer factor es la creciente necesidad de la economia de una
mano de obra dotada de competencias, conocimientos y destrezas laborales que no pueden desarrollarse
solo en las escuelas primarias ni en programas escolares de secundaria de baja calidad».

69 Entre otras, la disponibilidad de recursos fiscales, la fortaleza del liderazgo politico que impulsa
las transformaciones, la conciencia ciudadana con respecto a la necesidad de la transformacién,
los acuerdos sustantivos con los agentes educativos con respecto a la orientacién del cambio y la
acumulacién de conocimiento técnico sélido que respalde las propuestas.

70 Segun el Banco Mundial (2007: 1-3): «Los patrones histéricos, mas que ningun otro fac-
tor, explican la variacion internacional en el curriculo de educacion secundaria [...] His-
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Reconociendo estas restricciones y asumiendo que el desarrollo de una
reforma educativa deberia contemplar siempre el escenario en el que preten-
de instalarse —las tradiciones del sistema educativo, las visiones disimiles,
los intereses en conflicto y los recursos econémicos y humanos realmente
disponibles—, dificilmente se pueda cuestionar que el objetivo irrenuncia-
ble para cualquier sistema educativo de un pais que pretende alcanzar el
desarrollo es que todos los adolescentes completen una educaciéon media de
calidad, meta que constituye en las sociedades contemporaneas lo que otro-
ra representaba la educacion escolar o primaria. En otras palabras, finalizar
la educacién primaria en los tiempos que corren y, aun mas, en los préximos
decenios deberia ser entendido como haber culminado la educacién media
superior.

Mas alla de polémicas y visiones enfrentadas con relacion a los caminos
a recorrer para alcanzar este objetivo, es posible advertir algunos puntos de
consenso en el debate educativo, en particular con respecto al diagnéstico
sobre los déficits que exhibe la educacion media y los retos que enfrenta en
distintas regiones del mundo:

El formidable aumento en la demanda de acceso a una educacion se-
cundaria relevante y de alta calidad esta obligando a los sistemas de edu-
cacién secundaria en todo el mundo a reaccionar y adaptarse. La secun-
daria se estd transformando en una educacidon masificada y casi universal

téricamente, en los paises mds desarrollados la educacion secundaria era subsidiaria de
la educacion superior. [...] estaba al servicio de las universidades y su misioén consistia
en preparar a los estudiantes para los estudios superiores. [...] Mas tarde, la educacién
secundaria comenzé a emerger como un sector distinto, visto como medio fundamental
para la formacion de las clases administrativas de los nuevos estados nacionales [...] En
el siglo xx, tanto las politicas educativas de Estados Unidos como de la Unidn Soviética
generaron modelos de educacion secundaria dirigidos a la creacion de sistemas masivos
que enfatizaban el acceso abierto y la cobertura universal. Después de 1945, las que des-
pués se llamarian escuelas secundarias comprensivas, comenzaron a expandirse desde
el Norte al Sur de Europa. En las escuelas comprensivas todos los estudiantes recibian
educacion secundaria en una unica institucion, sobre la base de un curriculo comun,
y eran en todo caso canalizados por medio de materias electivas. [...] Llegados los se-
senta y setenta, la educacion secundaria se encontraba de hecho vinculada mas con la
educacién primaria que con la terciaria. La expansion de la educacion obligatoria habia
cambiado completamente el concepto, asi como la duracién, de la educacion basica, al
punto que esta ya incluia normalmente la educacién secundaria inferior. [...] Muchos
otros paises han abrazado la meta de extender y expandir la nocién de educacion basica
[incluyendo] mucho de lo que solia ser (en los primeros tiempos) una educacion secun-
daria elitista y de acceso restringido».
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«He aqui quizds el principal desafio para aquellos sistemas
educativos que no han logrado redefinir sustantivamente

el lugar que ocupa la ensefianza media en la trayectoria
educativa de los nifios y adolescentes: asumir que ha dejado
de ser un nivel educativo reservado a los estratos altos y, a lo
sumo, medios de la sociedad; asimilar que hoy representa el
ultimo tramo de la educacion universal, de doce o mds arios
de extension, que los Estados deben garantizar o asegurar a
todos los ciudadanos [...]».

en muchos paises, lo cual se traduce en desafios de creciente complejidad.
[...] El desafio consiste ahora en expandir el acceso a la educacion secun-
daria, al mismo tiempo que se proporcionan oportunidades educativas
de calidad y relevantes para todos.”

En la misma direccién y planteando un exhaustivo inventario de los nu-
dos criticos en la educacién media, sefialan Acosta y otros (2012: cap. 2, 6):

El diagndstico es comun para la mayoria de los paises: cobertura en
aumento, oferta poco pertinente a los requerimientos del mundo del tra-
bajo y la sociedad; estructuras y curriculum fragmentados, ensefianza
tradicional, contenidos poco significativos y relevantes, fracaso escolar
puesto de manifiesto en el bajo rendimiento, repeticion, desercion, des-
granamiento y sobreedad; desvalorizacion de los resultados y procesos de
evaluacion. [...] En general, la educacion media/secundaria en los paises
de la region no tiene sentido de misién, atraviesa, en este inicio de siglo,
una fuerte crisis de identidad.

Lo que esta en debate es el sentido y la identidad de la educaciéon
media; un nivel de enseflanza que, como ya se sefiald, se conformo hace
aproximadamente un siglo asociado a la educacién superior o univer-

71 Banco Mundial, 2007: 83-84.
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sitaria, como su antesala o fase propedéutica. Conforme el egreso de
la educacién primaria se fue universalizando y el acceso a la media
expandiendo, ese tramo educativo que naci6é con una misién selectiva
se enfrento al desafio de la inclusién de todos o, al menos, de las ma-
yorias.

Este proceso condujo, de manera casi ineluctable, a la transformacion
de la educacion media en el segundo y tltimo tramo de la educacion ba-
sica, lo que interpela el sentido o la misiéon con que nacid; ese mandato
selectivo que aun perdura en los hechos en muchos sistemas educativos.
He aqui quizas el principal desafio para aquellos sistemas educativos que
no han logrado redefinir sustantivamente el lugar que ocupa la enseflanza
media en la trayectoria educativa de los nifios y adolescentes: asumir que
ha dejado de ser un nivel educativo reservado a los estratos altos y, a lo
sumo, medios de la sociedad; asimilar que hoy representa el ultimo tramo
de la educacién universal, de doce o mas afios de extensién, que los Es-
tados deben garantizar o asegurar a todos los ciudadanos, asi como en el
pasado las sociedades se propusieron que todos sus nifios completaran la
educacién primaria.

El repaso de las opciones o alternativas que los sistemas educativos de
los paises de muy alto desarrollo humano o de alto desarrollo humano
(grosso modo, la mitad de los paises del mundo) han adoptado con rela-
cién ala articulacién entre la tradicional escuela primaria y la educacion
media basica, con respecto a los disefios y contenidos curriculares (por
ejemplo, la ensefianza basada en asignaturas o en dreas) o sobre los ins-
trumentos de evaluacién y remediacién educativa, indica que no hay una
unica ruta, una receta universal e infalible, un inico modo de hacer las
cosas.

Sin perjuicio de esta constatacidn, quizds obvia, es posible advertir
algunas tendencias: la coherencia entre los contenidos y las formas de la
educacién primaria y media bdsica, mds alld de la existencia o no de un
ciclo unico integrado; la introduccién de nuevos instrumentos para la
evaluacion y la remediacion educativa que buscan contemplar la diver-
sidad de los estudiantes y proteger, consecuentemente, sus trayectorias
escolares; el cuestionamiento de las fronteras entre la educaciéon media
general —teodrica, académica y enciclopédica— y la media vocacional y
técnica.”

72 El siguiente pasaje presenta con claridad algunas de las tendencias que se pueden ob-
servar a nivel global con relacion a la transformacion de la educacién media: «<En las
ultimas décadas, las tendencias en la reforma del curriculo de educacién secundaria en
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Por otra parte, el examen de las experiencias innovadoras realizado en el
capitulo anterior permite formular algunas recomendaciones. Como ya se
ha expresado, mirar al mundo para tomar ideas no tiene como fin la imita-
cion o repeticion de experiencias ajenas, sino que constituye una fuente de
ideas y estrategias que ya han sido aplicadas y aquilatadas por la realidad.
Precisamente, esa puesta en practica en la realidad es lo que permite evaluar
su pertinencia en contextos diversos.

Una recomendacion que surge del analisis de diversos procesos de cam-
bio que han logrado concretar sus propdsitos es la constatacion de que las
estrategias sistémicas, que abarcan diferentes aspectos en forma simultanea,
son las que mejor se desarrollan. No es enfocando el tema curricular sola-
mente, dando un fuerte énfasis a reformas en la formacién docente pun-
tualmente, alterando la manera en que funcionan los centros educativos en
forma aislada o propiciando nuevas formas de trabajo docente al interior
de las escuelas como logran sus fines los procesos de transformacion, sino
considerando estrategias como las mencionadas en forma coordinada, for-
mando parte de un gran proyecto que les da fuerza, coherencia y comple-
mentariedad. El cambio es sistémico, complejo y multidimensional y, como
tal, debe disefarse e implementarse.

Otra recomendacioén que surge con fuerza a partir de las experiencias
analizadas es colocar al factor docente como un aspecto medular dentro de
la propuesta de transformacion. Una vez mas, se confirma el hallazgo de
Barber y Mourshed (2007) que sostiene —luego de estudiar en todo el mun-
do qué tienen en comun los sistemas educativos de mas alto desempefio y
capaces de sostener sus mejoras— que la calidad de un sistema educativo
tiene como techo la calidad de sus docentes. Ya sea realizando profundas
reformas en la formacién docente como en las condiciones en que traba-
jan los profesores en sus centros cada dia, poniendo en marcha decenas de

los paises mas desarrollados, y en muchos paises en desarrollo, han evolucionado en las
siguientes direcciones: aplazamiento de la seleccion y la especializacién a medida que
aumenta la duracion de la educacion obligatoria. Tomando la educacion superior como
referencia, si existe en ese nivel una tendencia general en la direccién de posponer la
especializacion y, en cambio, promover estudios mas amplios e interdisciplinarios, pa-
receria entonces también adecuado eliminar la especializacion temprana en secundaria.
[...] Unaumento del estatus de la formacion profesional tradicional, en parte por medio
de su elevacion a los niveles de secundaria superior y postsecundarios. Un distancia-
miento de la tradicién de disefio y desarrollo del curriculo basado en disciplinas y, en
cambio, un movimiento hacia reas curriculares mas amplias, enfoques centrados en
competencias y fuentes no académicas de conocimientos relevantes, con el fin de cons-
truir un curriculo de educacion secundaria mas relevante e inclusivo» (Banco Mundial,
2007: 99-100).
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estrategias de trabajo en equipo, entrenamientos, construcciéon de capital
social docente, sistemas de incentivos o de perfeccionamiento, todo ello
esta orientado a mejorar las estrategias de enseflanza de los docentes y sus
condiciones de trabajo, aspecto medular de cualquier estrategia de cambio
duradera y eficaz.

De todas formas, si bien el factor docente es crucial, ninguna de las ex-
periencias innovadoras analizadas deja de subrayar la importancia de la
construccion de liderazgos en las escuelas, con lo cual se vuelve relevante la
figura del director. En tal sentido, resulta clave dotar a los directivos, que son
quienes conducen las unidades donde en definitiva tienen lugar los proce-
sos educativos, de una sélida formacion, potestades para crear y desarrollar
propuestas ajustadas al contexto de la escuela, y los necesarios apoyos y re-
cursos que su estratégico rol requiere.

Directores aislados, que no cuentan con recursos ni potestades para asu-
mir la compleja tarea de conducir escuelas, estan condenados a convertirse
en figuras desmotivadas y carentes de liderazgo, y a terminar sus carreras
posiblemente como burdcratas sin interés en su rol, minando de esta forma
al sistema desde su base. Las experiencias analizadas, asi como la abundante
investigacion contemporanea, subrayan la necesidad de concebir a los direc-
tores de centros como agentes de cambio absolutamente imprescindibles y
a su vez determinantes de lo que acontezca con la propuesta de transforma-
cién en marcha.

A la luz de la evidencia analizada, queda patente una gran plasticidad y
riqueza en las soluciones, las estrategias y los formatos que asumen los sis-
temas educativos. La educacion media en el mundo entero enfrenta fuertes
desafios, pero también provoca importantes y variadas iniciativas. La mayor
parte de las experiencias mas fecundas y fluidas esta dotada de fuertes dosis
de flexibilidad, adaptabilidad y experimentacion.

Una recomendacion que recoja este aprendizaje debe expresar que no hay
respuestas ni modelos tnicos, y esta parece ser una nota ya permanente del
disenio de politicas educativas. En un mismo pais hay diferentes modelos cu-
rriculares, distintos formatos de escuela y diversas maneras de ensefar: la de-
saflante y compleja realidad requiere de respuestas ricas, flexibles y abiertas.

Finalmente, se puede cerrar esta reflexién con una recomendacion que
remite al cardcter estratégico de los procesos de cambio. Si bien hay procesos
rapidos y exitosos con relacidn al logro de los objetivos propuestos (quizas el
mas notable sea el caso de Minas Gerais visto lineas arriba), la mayoria de las
experiencias pone en evidencia que se trata de procesos que insumen afos,
mucha energia y recursos. Pero, sobre todo, procesos que requieren que di-
ferentes lideres sumen sus esfuerzos mas alla de plazos politicos y adminis-
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trativos. Como se intenté mostrar, los paises que mejor han implementado
reformas que se han sostenido en el tiempo lo han hecho, en parte, porque
sus lideres han permanecido en sus cargos mas alld del promedio de tiempo
usual. Por ello, una recomendacion que debe formularse en cuanto a las es-
trategias es que los procesos de cambio involucren la existencia de acuerdos
y compromisos politicos amplios que superen los plazos de permanencia en
los cargos de decisidn, lo que exige que sucesivos elencos de gobierno y au-
toridades educativas se comprometan y sostengan las politicas en marcha.
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