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En esta parte se copsideran dos temas: a) el analfabetismo; b) los
‘principales cambios cuantitativos registrados en los sistemds educativos de la
regidn. .

Ia reduccion de la tasa de analfabetismo es unoc de los objetivos bisicos
de los sistemas educatives de la regifn. Dicha tasa es uno de los resultados
de la operacisn de esos sistemas y, al mismo tiempo, uno de los factores que
la condicionan.

Los cambios cuantitativos registrados en los sistemas educativos de la
regifin proveen la informacidn bisica para el andlisis de la forma en que han
evolucionado. En esta parte se expondrdn sdlo los aspectos cuantitativos
velatives a la poblacidn demandante y la forma en que esa poblacién ha sido
atentida (matricula. tasa bruta de escolaridad) en los tres niveles
educacionales. La forma en que ha funcionado cada nivel y los resultados
gue han obtenido s¢ consideran en las partes correspondientes de este Informe.

A. El analfabetismo

L i i P S e e S e St A

1. El analfabetismo de l1a poblacifn adulta 1/ -

Durante el periodo 1950-1570, la regifn ha ekperlmentado un lento y
regular deuceonso de las tasas globales de analfabetismo de la poblacitn de 15
vy més aiios da edad.

Este descenso lento y regular no refleja adecuadamente los esfuerzos mis
vecienten de alfabetizacidn que se han hecho en muchos paises de la regidn,
debide a2 la gran inercia de los grupos de poblacidn de mayor edad, cuya .
situwacidn no ha cambiado y tiende a neutralizar las transformaciones registradas
en las gencracicnes mds jévenes,

81 se ordenan los paises seglin sus tasas globales de analfabetismo para
1950, 19560 y 13870 (cuadro IV.1) es posible hacer varias observaciones.

En primer término, el deccenso del analfabetismo ha seguido una pauta
hemogfnea en los dos decenics considerados. Si bien se ha reducido la amplitud
de Ja veriacifn entre los dos paises ubicados en los extremos de la distribucién
(54% en 1350; 53,4% en 1960; 44,8% en 1970), se mantiene la desigualdad de
la distribucifn, el orden de los paises prdcticamente no se altera (salvo los
cazos de Ecuadoh y Repfiblica Dominicana en 1960) y no se registra nlnguna
rupiura inportante.
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Cuadro IV.1. América Latina: Tasas de analfabetismo de la
poblacidn de 15 afios y ms, en dieciocho palses de la
regidn, 1950, 1960 y 1970

. T T e T o i A 4O S . A R S T A S W S T i T S S e Y o R . AN . S S S S S A o e S e T i G - o S gy S S e T -

Pais Grupo Tramo 1950 1960 1970
_________________________________________________ Censo_ OMUECE Censo_OMUECE _
Argentina | 14,0 8,6 7,7 7,5 7,1
Uruguay oI dfeggz - 9,5 8,9 6,0 -
Chile : 20,0 16,4 15,2 11,7 10,7
Costa Rica 21,0 15,6 14,4 11,6 10,4
Panamé 30,0 23,3 25,0 20,6 20,7
Paraguay T Entre 34,0 25,4 24,4 13,8 -
Colombia 30 y 50% 38,0 27,1 26,6 19,1~
México 43,0 34,6 33,0 25,8 23,8
Ecuador 44,0 32,5 30,6 - o=
Brasil | frrtre 51,0 3%,4 39,0 33,6 -
PEPU . 111 50 y 60% - 38,9 39,9 27 ,12_ 25,2
R.Domlnlcana _ 57,0 35,5 34,1 32,8 32,2
El Salvador 60% 61,0 51,0, 52,9 43,1 40,5
Honduras v mésy 65,0 55,0 53,8 - 38,7
Guatemala . 71,0 62,0 61,1 53,8 51,9
Jamaica a/ : - 25,6 - 18,1 - -
Guyand a/ . 24,0 - 12,9 - -
Trinidad y ' 26,1 - 11,3 - -

Tobago a/

o sy T A i i e - A e . A0 D N W ey S . st e o

: a/ A efectos comparativos se introducen tres nuevos Estados con procesos
colonlales netamente diferenciados que tienen tasas de alfabetizacidn equlparables
a las de los paises més avanzados. : .

Iv-2
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En segundo lugar, en el primer periodo se presenta un descenso importante
en la tasa global de analfabetismo de los paises de los Grupos I, III y IV.
- En el segundo periodo la reduccidn de dicha tasa se hace menos marcada. las
alteraciones mis importantes se producen en los paises del Grupo I (que apenas
syperan una tasa del 10%) y del Grupo IV (que continflan disminuyendo la tasa
en un 10% cada diez afics).

Si se considera la situacifn de los paises ubicados en los distintos
grupos, se observan compertamientos contrastantes seglin el nivel de alfabetizacién
alcanzado al comienzo del periodo. BEn efecto, los paises que en ese entonces
tenian tasas relativamente bajas de analfabetismo (Argentina, Costa Rica,

Chile y Uruguay), parecen haber alcanzade cierto limite en sus posibilidades
de reducir afin mds dichas tasas, aunque Costa Rica v Chile han podido
reducirlas en casi un 5% en cada decenio.

Los paises del Grupo IV, que en 1950 tenian las tasas mis altas de
analfabetimos, las han reducido al ritmo de una tasa acumulativa media anual
de aproximadamente el 1%. Si se mantuviera esta tendencia, estos paises
tardarian mds de cuarenta afios en aproximarse a las tasas de analfabetismo que
tenian en 1970 los paises del Grupo I. Posiblemente la situacidn mds grave sea
la de Guatemala, dado su alto porcentaje de poblacidn indigena.

los paises de los Grupes ITI y III tienen un comportamiento bastante
heterogéneo. Brasil apenas reduce su tasa de analfabetismo entre 1960 y 1970,
Perfi, que en 1960 tenia una tasa similar a la de Brasil, 1la reduce en casi
un tercio. México, que tenia una tasa global de analfabetismo del u43% en 1950
1la reduce a casi la mitad (24%) para 1970, o sea en un 10% para cada uno
de los decenios considerados. Paraguay consigue una disminucidn similar entre
1950 y 1960, pero entre este Oltimo afio y 1970, la disminucidn es del 5%.
En la Repfiblica Dominicana, que registra un descenso espectacular de su tasa
de analfabetismo entre 1950 y 1960 {(mis del 20%), después de este afio casi
se detiene el procesc de disminucién de esa tasa.

La reduccifn de la tasa de analfabetismo estd estrechamente relacionada
con la expansidn de la escolarizacidn bisica y es sabido que este nivel
educativo depende casi totalmente de la accibn estatal. Es conveniente retener
este hecho,que introduce la dimensién politica en los anilisis, dado que muchas
veces se ha sugerido que la tasa de analfabetismo seria una suerte de consecuencia
directa de ciertas tendencias naturales del sistema educativo © de cambios o
rupturas importantes en otras esferas de la estructura econdmica o social.

Asi, en ocasiones se ha relacionado la tasa global de analfabetismo con
el grado de urbanizacidn. Si se considera el procesc de urbanizacidn tomando
en cuenta no sélo el porcentaje de poblacidn que vive en zonas urbanas sino
también la antiglledad del proceso, se detecta que, salvo en los casos extremos
de la distribucidn, la asociacidn entre proceso de urbanizacibn y tasa global
de analfabetismo no es lineal. En efecto, los paises de urbanizacidn
relativamente alta y antigua (Argentina, Chile, Uruguay), presentan bajas
tasas globales de analfabetismo. En el otro extremo, los paises con baja
urbanizacidn (Nicaragua, E1 Salvador, Guatemala, Honduras), presentan altas
tasas globales de analfabetismo. Pero entre estas dos situaciones extremas
se registra una serie de desviaciones a esa asociacidn, siendo las mds notorias
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la de Venezuela (pais de urbanizacidn relativamente antigua y alta, que
registra alto analfabetismo) y las de Costa Rica y Paraguay (paises con
urbanizacién baja o reciente, que tienen bajas tasas globales de analfabetismo)}
(cuadro . IV.2). Tampoco puede discernirse una relacidn clara entre el ritmo
del proceso de urbanizacidn y el ritmo de descenso de la tasa global de
analfabetismo.

Al poner de relieve esta situacidn no se pretende negar la existencia
de relacidn entre la urbanizacidn, la tasa global de analfabetismo y su ritmo
de disminucidn, sino sdlo hacer presente que no se trata de una relacidn
mecdnica, que no se concreta si no estin presentes, ademis, otros elementos.

Cuando se desagrega la tasa global de analfabetismo seglin drea de
residencia {cuadro IV.3) se hacen evidentes las grandes diferencias entre las
tasas de las zonas rurales y de las urbanas y las diversas situaciones que se
registran en los paises. El intervalo de variacién en las tasas globales de
analfabetismo urbano era del 35,7% en 1950; del 29,2% en 1960 y del 26,0%
en 1970. Puede decirse que se trata de una variacidn menor que la de las tasas
nacionales, y en disminucidn. Por su parte, el intervalo de variacidn en las
tasas globales de analfabetismo rural era del 58,3% en 1950; del 61,4% en
1960 y del 60,5% en 1970. Puede concluirse que la situacidn del sector
rural seria responsables de las grandes diferencias existentes entre los paises
de la regidn.

La heterogeneidad de situaciones nacionales puede analizarse recurriendo
a un agrupamiento de palses:

o S P o A 57 o e S i

T e A o . i B e o S e T o e S

e TRk e s s e e e i e e e e e S e o e e A e D e e e e e e =

de modo que el analfabetismo rural llega a ser entre nueve y diez veces mayor
que el urbano. Es el casc de Perll y Panamé.

e. Los restantes peuses_z gue_ Bresentgg_d}fgrgggagg_meggg§§ entre sus zonas

urbanas y rurales. Las tasas globales de analfabetismo de &stas son entre dos
¥y tres veces mayores que aquellas de las zonas urbanas.

Por otro lado, alguna informacidn sugiere que entre las divisiones

administrativas de los paises se encuentran diferencias entre el analfabetismo
de las zonas rurales y de las urbanas aiin mayores que las que se registran

V-4
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Cuadro IV.2, Amfrica Latina: Proceso de urbanizacifn y analfabetismo, :wm {8 pafses de la ragifn. 1550 a 1370
iorcemw | Aleay !‘aises'y Grupo Porcentaje analfabe- Porcentaje analfabe- | Diferencia porcentaje Diferencia porcentaje standard Diferencia por--
taje (zaron |porcento £du- tismo 1960 tismo 1970 standard seglin zonas entre zonas 1centaje stand=d
de po- | ese je de po- | cati- 1950-1970 POT ZONas entre
bla- | por- | blacibn vo en 1 9 6 0 19 70 . 195Q0/1970
edsn cen~ | purni en ig70 172 1/3 2/3 H2/73[{ 45 u/s S/6 5/ [7/11 8712 3/13
raral taje | 1370 Total |Capi-[Resto|Rural|Total [Capi- [Resto |Rural | Total| Capi |Festo |Rural [Capi- [Capi- [Resto |Urba- [capi- [capi |Resw |Urba- |Capi |Capi]festo
1970 tal |Urba- tal |Urba- tal [Urba= tal/ |tal/ Urba- | no/ | tal/ | tal/ |Urba-| no/ {tal/ | tal/|iUrba-
no no ng Pesto {Pural | no/ |Rural |Resto [Rural | no/ |Pural Pesto|Rural] no/
Urba- Rural Urba- Purd tUrsa=- Aural
. ne no ) m
(1) 1 (2) | {2) ) | {5) | (8) {7y | €y [ (3) ({18) | (11) | (12} | Ca3)] Caw)
Mntes |Argentina 1 7,7 P e ee | Ty 3,1 10,1 -4 ean es A . P vea P e PN ves A aan e P
1950 | {35,2) ‘ .
Infe- | Duran- {Uruguay I} 9,5 [5.] 7,827,057 2,6 cougoane [=50 J=65] ..o o] vz o8| 7 pen | eee Powe |oee [an |uon dua 1 en,
rior |tetso | (29,9) ;
;0}" uran- | Yenezuela IIT | 34,88/ ... P ves 1230 7,6 [15,6 [49,3 | ~u1 s hs ean e ‘e L] 146 104 ren e P
60 (ay,3)
Chile ) I 115,2 .3 4§ 9,5 29,6 114£,56 | 5,1 | V7,3 (25,8 | -27 | -21 | -27 | -14 81 | 130 | 102 ¢ ... 35 |13 112 | ... | =18 +2 +9
(u5,4) . :
Ates [Lolombia IT | 26,6 9,4 |[15,5] 40,6 19,3 8,9 §12,2 (24,6 -‘32 =5 =23 | =16 ug 106 89 32 118 a5 . =42 +10 45
1950 (57,0) . ’ . .
Mixieo III {233,0 12,0 22,6 | 46,6 125,9 |10,3 ans -2 1% - &1 118 69 e - - erw aaa
(55,5)
Brasil III 39,0 e P .se | 32,8 19,6 52,1 | =17 . P i ret “an nas . PN 91 e e
(60.7) '
Eamand I (25,6 | %2 | 8,7 w0, {21,7 [ w83 (38,0 [atu | -5 ) w320 -6 | 70 |62 {129 | ... ] 25 159 a3 | ... [-65 | -2 | +10
{61,2) .
Costa Rica I au,4 4,8 | 6,6} 19,8 |1:,0 | u,D 5,1 |17,5 | -0 | ~1B { -26 1 -12 32 | 122 | 100 vas 24 126 110 . ~-26 +3 +9
{67,7) -
‘pel 8
50% Duran- | Ecuador 11 | 3,6 7,2 113,91 42,1 126,1 8,8 (18,2 (41,2 | ~16 [ +11 +28 -2 55 137 101 v 47 13in g7 - -16 -5 -3
al te 'S0 (67,1)
9% Perh 1t {ar,e Jwo,2 0 ... .. f27.6 ) 5o (12,7 (51,6 | -31 (-1 ] il i ooes | aen L ees L aen | een ] B2 |182 t22 | er uen |l 1l
{67,5) . -
Bolivia LI 161,08/ oo | ooor| von $37,3025,7 |28,8 (53,0 | =u8 T ovs b oo vue | wee [eee | een feee | 27 Jooe | s DL | aea | .ns
(76,7}
Repfibl ica
Duran- {Dominicana III (3,1 21,6 36,% | 32,7 [13,7 |18,1 |u3,1 =4 vaa ee | 15 e ans s 52 28 103 82 e s . N
te '60 (72,4) . .
Hicaragua w 50,22/ (oo | e buzy faz,7 f19yacfes,a | [ Lo b s e el ul 1238 j1o9 | ... e baaa ] .
(75,4) !
Paraguay T | 2u,u 9,6 | 19,9 | 31,0 J19,6 1 7,8 [14,3 (25,3 | -22 | -26 | =55 ] -20 70 | 195 T3 u2 | 109 76 | aes | ~50 | #u | 455
{(79,1)
El Salvader tv ;52,9 17,4 123,01} 68,6 |u3,2 12,0 22,1 |59,3 | -20 | =37 | -40 § ~1u 62 ;1] §9 59 133 91 e - +43 | +28
(81,8)
93% Guatemla w ls1,1 17,2 {uu,8] 76,2 |53,9 |14,2 | 28,6 [68,7 | -12 {18 | ~uu | -0 | 80 | 119 | s2 { ... | 67 {132 | 83 | ... t-29 [+10 | sue
s (82,3) ) -
Honduras IV | 53,8 (20,6 (22,1 60,7 {010,6 $18,5 | ..o | oas | =26 | =11 | 0o | +us T 99 - I IR N T EET TN I I Sy
(8u,6)

Fuente: LUESCO, CEFAL, PNUD, proyecto "Desarro‘lo y Educacién en Amdrica Latina! e) Caribe", Sociedad rumi, educacidn

Informas iinoles 1. Fuepas Afres. 1981, cusdre 43, pig. 25.

¥_escuela. Apfndice Estadfstice. Bidliograffa.
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Cuadre IV, 3.

Amirica Latina.
per sexo y zona urbana y rural, 1950,

Tasas de Analfabetisma ~n la poblaclon de .15 afios y mis,

1960 y 1270,

Para 18 paises,

Trana de Urbana Pural Tatal

malfabe-

tisre 1950 1360 1870 1350 1960 1970 1950 1960 197
15 v mAs - -

- T Y " T H M T it L] T H., B T H ¥ T H " T H ¥ T H H T H '
Argentina ; 5,5 8,3
afu/ g8 T, 10,5 5.8 4,5 6,9 2.6 2,7 23,3 23,2 20,9 26,7 18,1 16,2 20,5 8,2 7,0 9,2 13,6 12,0 15,2 8,6 7,5 9,7 Tt ' .
Bolivia ves e aes s .oo18,5 7,0 2,1 L., R ter eee ... 53,0 37,7 67,8 67,9 §7,6° 77,2 61,2 52,0 70,0 37,3 24,8 89,0
prasil o 26,6 20,1 32,3 v we. ... 20,0 15,8 24,0 56,9 60,9 73,3 ... ... ... 53,8 50,2 87,3 50,6 u5,2 55,8 39,0 35,0 2,9 33,8 30,6 36,
Colombia ) . . . 7 a
{1751-1%u) qu,9 22,0 27,2 15,0 {1,9 17,» 17.84/16,2 18,2 Su,B 52,2 57,2 41,3 38,4 U4, 39,6 32,5 36,6° 37,7 35,0 ul,2 27,1 25,2 28,0 19,3 18,1 20,
Coxta Rica 12.0
(1763-1972} 8,1 6,0 9,7 641 o5 7,5 51 53 7,3 27,9 26,7 29,3 22,0 21,t 23,0175 47,06 18,0 20,6 19,9 21,4 16,0 15,0 15,5 11.B 116 12,
thile (195210,4 7.5 12,7 ®,2 7,0 10,8 7,3 7,4 10,1 36,0 33,0 39,3 33,6 31,2 35,6 26,8 2m,1 28,8 19,8 18,0 21, 16,4 15,1 17,6 11.5 10,7 12,8
Ecuador .

(1962) vee eer ae. 11,9 8,1 15,2 18,2 12,8 18,3 ... ... ... 48,5 36,4 50,7 41,2 35,7 47,3 44,3 37,9 50,3 32,5 27,9 36,9 6.1 22,2 29,0
Tl Salvador . . 83,2 39.6-4
(1961} vee ees ... 28,8 21,0 35,0 22,1 49,4 31,0 ... ... ... 66,3 61,3 71,559,3 55,4 63,2 60,6 56,8 64,5 51,0 46,1 55,5 ’ W 46,8
Cuatemsta : ' . 53,9 46,0 61,4
{1965-1973) 39,0 31,8 u$.4 35,0 27,2 41,7 .20,6 28,6 47,7 61,5 77,0 66,1 77,4 70,4 64,8 68,7 60,0 77,7 70,6 65,6° 76,0 62,1 55,9 66,2 v ' "
Honduras : . . 41,6 39,9 ul
(1951) 43,6 ui, u5,8 26,1 21,0 30,4 19,1 16,4 244 7u.7 72,3 77,2 64,8 BOM &8, 51,0 49,8 52,6 4.8 62,9 66,7 55,0 51,3 58,5 , . +2
wixice 8l ... e, 21,3 16,7 25,5 16,7 6,0 18,0 ... " .., ... 48,3 62,8 55,3 39,7 24,3 32,6 ... s ... 34,6 29,8 33,3 25,9 22,8 29,8
Nicaragua ’ . : . :

{1963} 0,0 27,3 M,y 20,6 17,5 23,0 19,3 21,0 27,4 61,1 80,0 62,4' 70,2 69,2 71,3 65,3 63,6 67,1 61,6 62,0 §1,3 50,8 09,9 50,8 2.5 42,0 41,9
Panami 7, 655 9,3 6,2 5,3 5,9 6,3 7,9 0,2 u,4 Uu,0 49,3 40,2 30,1 2,6 38,1 35,4 &f,2 ‘30,1 29,1 31,0 26,7 25,80 27,6 21,7 21,1 22.3
Paraguay tee e s - e e 11,3 10,2 19,2 i ks ees ver eae ees 25,3 12,1 MW 34,2 .5 42,9 25,4 19,0 3103 19,6 4B 4.2
Pertl vee  eee  wes 17,7 9,3 25,9 12,7 8.5 257 ... ... .. 59,4 41,6 76,2 51,6 33,9 67,5 ... ... ... 3B,9 25,6 51,7 °27.6 16,9 38,1
Rag, Dom. 29,5 23,5 M5 .. ... ... 18,1 19,2 28,4 57,3 B5,2 69,5 ... ... ... 83,1 80,5 #u,0 $7,5 55,3 58,9 35,5 33,3 37,6 2.7 a0 w3
Cruguay A/ .. .on .. T2 6,8 7,6 5,2 5,1 5,2 ... bee 16,0 17,6 13,9 11,0 12,6 2,6 ve are ees 9,6 9,8 9,3 6,1 6,6 '5,7
Venezueld ... «a. aee 20,9 sie aas 15,6 183 218 L Lan . 62,7 L ceo 49,1 B5,8 52,0 w78 42,8 2,0 35,7 32,0 w16 23,0 19,9 25,9

Fuente: UNESCO, CEPAL, PNUD, proyecto "Desarrollo y Educacidén en América Latiha‘y el -Cariba", Sociedad rural, educacidn

Ny escuela.

Apendlce estadistlco.

a/ En 1970:

Blbllografla.

Informes Finales 1, Buenos Aires, 1981, Cuadro ui, pag., 23.

el censo as divide en Capital (Urbana) y restoe del pols (rural).

b/ Cn 1950 analfabetisro de la poblacisn de 14 afios.
e/ Ln 1980 analfabetismo de la poblaciSn de 13 afos y mis.
d/ Total urbano 1970, 3¢ utilizf el porcentaje del cuadro 4 (OMUECE) y no 12, % (Terru) ut{li{zade en el euadro 42,

e/ En 1960 mmalfabetismo de la poblacién de B afos y mis,

&

"

L)



entre paises {cuadros IV.4 y IV.S5).

Agsimismo, las diferencias de analfabetismo seglin sexo contindan siendo
de considerable magnitud, aunque existe en la regidn una gran heterogenidad
de situaciones y un amplic margen de variacifn entre paises.

Gran parte de los paises donde es mayor la discriminacién educacional
segiin sexo corresponde a sociedades con un alto porcentaje de poblacién
indigena. Las diferencias parecen ir creciendo a medida que se pasa de las
zonas urbanas en paises con poblacidn indigena minima o casi inexistente hasta
llegar a las zonas rurales de paises con predominio de poblacidn indigena.

La dindmica de la tasa de analfabetismo Segln sexo sigue pautas distintas
en los diferentes paises. En Guatemala y Perfi, por ejemplo, estarian creciendo
las diferencias entre las tasas de varones y mujeres, y algo similar pareciera
estar sucediendo en Honduras y Nicaragua. Por otro lado, Argentina, Panami,
México, El Salvador y Paraguay, mantienen ritmos similares de disminucidn del
analfabetismo para ambos sexos. Por gu parte, Costa Rica, Chile, Repiblica
Dominicana, Brasil y Uruguay presentan disminuciones de las tasas de
analfabetismo femenino mds aceleradas que para el analfabetismo masculino. En
estos paises, la tasa de analfabetismo femenino puede llegar a ser inferdor a
la masculina en un plazo relativamente corto.

Dado el alto crecimiento de las tasas de alfabetizacidn de las mujeres
jovenes y el hecho de que las tasas de analfabetismo son mucho mis equilibradas
entre ambos sexos en las generaciones jdvenes, debe concluirse que existe un
importante proceso de igualacidn que no se manifiesta plenamente en virtud de
la inercia de las generaciones mayores. .

2.  El analfabetismo en_ia poblacitn de 15 a_24 afios 2/

Comparada con 1la de la poblacién de 15 afios y mis, 1la situacidn de la
poblacidn de 15 a 24 afios de 1a regidn, refleja la franca y sostenida
reduccién de la tasa de analfabetismo que se estd registrando en la regidn.
86lo los jbvenes de las zZonas rurales de Nicaragua y Guatemala tienen tasas
de analfabetismo relativamente semejantes a la de la poblacidn de 15 afios y
mds (cuadro IV.6 y IV.7). '

Hacja 1970, la tasa global de analfabetismo de los jévenes de 15 a 24
afios era la mitad dé 1a tasa de la poblacién de 15 afios y mis, en ocho de
diecisiete paises de la regidn. En los nueve restantes, era entre un 9% y un
20% menor.

Este significativo descenso no ha incidido por igual en las distintas
zonas de los distintos paises. Si se consideran sflo las capitales, ya hacia
1970, la tasa de analfabetismo para los jdvenes de 15 a 24 afies no superaba
el 10% en ningln pais de la regidn. Esas tasas eran mayores en la zona
denominada resto urbano, pero ocho de entre trece paises tenian tasas menores
al 10% y sdlo Guatemala Se aproximaba al 30%. En las zonas rurales, la tasa
de analfabetismo de la poblacidn de 15 a 24 afios es entre un 10% y un 20%
menor que aquella de la poblacidn rural de 15 afios y mis. Solo en dos paises
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Cuadro IV.4. Ecuador: Analfabetismo por zona y provincias, censos de 1962 y 1974

{nfmeres relativos)

1962 1974

Total Urbana Rural Total tirhana Rural
Total Ccuador 30,b 10,8 41,9 23,7 8,7 35,2
Carchi 2,1 11,2 25,2 16,5 8,5 20,3
Imbabura 43,6 14,8 54,3 35,8 12,3 47,3
Pichincha 21,1 10,2 uo,? iy .8 7.7 30,2
Cotopoxi 46,1 14,8 51,9 404 10,3 w5 4
Tungurahua 30,6 12,4 40,4 26,0 2.5 3,5
Chimborazo Suu 14,9 64,8 43,6 10,7 55,6
Balfvar 39,6 12,0 43,2 3,7 9,8 -38,7
Cafiar ul.6 18,5 46,0 32,5 9,4 36,4
Aruay 31,3 11,2 38,1 24 ,6 8,8 32,6
loja 24,3 9,2 27,6 19,9 1,0 23.8
Esmeraldas 36,6 20,1 bl B 28,2 1u.5 31,9
Manah{ 37,3 16,3 L3 | 3,7 13,2 39,0
Guayas 18,8 19,2 43,8 15,5 7,1 31,3
Los Rios 38,7 7.6 35,6 30,6 14,6 36,3
El Oro 15,3 9,5 19,4 T12,1 7,4 16,5

Fuente: UNESCO-CEFAL-PNUD, proyecto "Desarrolle y Educacidn en AmErica La-
tina y el caribe™, Sociedad rural, educacibn y escuela. Apéndice estadistico.Bi-
bliografia, Informes Finales/i, Buenos Aires, 1981, cuadro k5, pig. 26.

" Cuadro IV.S5. Colombia: Tasa -de analfabetismo por departamentos,

" censos de 1933, 1951, 1964 y 1973

Cabecera del Resto del
mynicipic municipio
* Departamentos 1839 195 1964 1973 | 1%36 1951 1964 1973
Total Wacional 21,1 15,0 121 88,7 41,3 34,7
Total de los Nepartamentos 21,0 14,9 13,9 Na,8 41,8 3u.u
Autioquia 16,0 13,2 10,0 7,9 3,1 a5.1 31,6 303
Atlintico 27,7 21,2 13,8 12,0 53,3 54,8 3,0 34,2
Bopotd af 9.% 6,7 19,1 19,2
Bolfvar 3,8 36,6 6,6 23.6] 72,1 72,7 54,0 uS,1
Boyach 33,3 28,7 18,6 13,7 €6,3 61,2 54,7 36,2
Caldas 15,6 e 11,8 9,1 2806 ... 25,8 19,5
Cauca 2,4 20 16,3 12,8) 61,6 53,6° 45,1 36,6
César al 25,6 25,7 50,6 35,9
Cérdclia af az,1. 25,8 . Bih 50,4
Cundinamarca 21,9 17,4 17,5 13,0 52,4 w8, 7 34,8 27,9
Choes 37,8 1,2 27,9 23,2 50,3 75,0 66,0 56,5
Hufla 32,3 33,7 24,3 17,9| 59,7 52,5 36,6 34,7
La Guajira 22,4 ve. 20,8 20,8 95,9 ... 72,3 32,0
Mapdalena 38,2 wese 192 25,51 56,5 46,4 38,4
Mota 30,0 vee 19,1 35,71 73,6 ... 35,5 32,5
Narifio 24,9 22,9 18,3 15,6 53,1 52,2 43,9 36,0
Norte de Santander 27,7 e 18,5 15,5 | 60,2 e N7,4 36,5
Quindio a/ 15,9 12,5 27,4 18,2
Risaralda af 12,1 8,9 26,5 19,5
Santander 32,9 Les 18,3 13,51! 62,9 ,,. 459 37,8
Sucre a/ 33,0 . 33,8 37,6 61,8 54,5
Tolima 33,2 vee 71,2 15,1 S6,1 ... 43,B 22,7
Valle 19,4 ... 12,3 9,6 38,7 ... 28,7 23,2
Territorios Nacionales 3u,5 27,0 22,2 31,u| 60,6 u3,3 15,9 L3 6

Fuente: UHESL‘O-CEPAL-PNUD‘, proyecto "Desarrolle y Educacidn en Amirica la -
tina y el Caribe", Socjedad rural, educaciés y escuela. Apéndice estadistico. Bi-
blioprafia, Informes Tinales/1, Buenos Aires, 1981, cvadro 46, pag. 26.

a/ En 1938 y 1951, los dates de estos Departamentos estdn incluidos de a-
cuerdo a la divisidn polftico-administrativa de esos afios, -asi: Bopotd Incluido
en Cundinamarca, César en ¥agdalena, CSrdolba en Bolfvar, Quindfo y Risaralda en
Caléas y Sucre en Bolivar.
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Cuadro IV.6. América Latina: Analfabetismo en los jbvenes de 15-24 ahas por zona y sexo para doce paises, en 1960
(Tasas)

Palges Tetal Capital Resto Urbaneo Urbano Rural
Total Hascu- Fema= Total Mase¢y=- Femae=- Total Mascu~ Feme~ Total Mascu-~ Feme= Total Hascu- Feme
line  nive line  nine line  uine line' nino line  nino
Argentina 5,1 5,3 4.9 “es Vee nee wes vee e ven ves ves P ves P
Brasil 32,8 e 33,4 R s e e e e e Yy Ve [
Colombia 18,5 18,0 5,5 3,0 7,4 9,5 8,6 10,2 8,7 7.5 8,6 30,7 31,1 30,2
Costa Rica 10,1 18,7 8,5 3,2 2.5 3,7 4,1 4,2 4,1 3,6 3,2 9,8 14,0 14,4 13,5
Chile 9,7 9,9 9,6 3,4 2,4 4,1 4,8 4,0 5,5 u,2 3,4 4,9 21,3 21,1 21,5
Fevader 23,0 20,6 25,4 4,4 2,6 5,9 9,5 6,6 12,0 6,6 4,3 8,6 32,6 29,3 36,1
Cl Salvador 45,6 45,1 46,0 10,2 2,6 15,4 23,8 21,8 25,6 20,8 17,5 23,4 61,7 60,0 63,3

1
Guatemala 57,2  §:,7 62,4 12,9 T4 17,1 39,3 31,6 46,0 28,0 21,6 33,3 73,0 66,3 79,7
Honduras 48,7 49,6 47,9 15,1 11,3 18,2 1,8 15,3 1u.4 14,9 13,4 16,2 56,2 56,9 55,6
Héxieo 26,2 24,1 28,2 8,7 6,0 11,0 16,0 13.8 18,0 14 .i 11,9, 16,2 38,5 35,9 41,1
Panand 18,3 18,0 18,7 1,4 1,2 1,5 4,2 4,6 3,8 2,4 2,5 2,4 30,9 28,5 23,6
Paraguay iu.6 12,2 17,1 4,7 3,7 5,8 12,5 11,5 13,5 8,6 7,5 9,8 19,6 16,2 23,1
Fuente: J.P.Terra, hlfabetismo_y escolarizacifn bisica de_los_jSvenes en América Latina, UNESCO- CEPAL- PNUD, proyecto "Desarrolle y Educacibn en Amd
rica Latina", DEALC/24, Buenos Aites._/_igapj. psg. 25, cuadro 11. j
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7.6
11,5
28,2
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58,2
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15,4
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29,5

29,5

Cuadro IV.7. .An:érica‘L-ét'il'lla:"ﬁr_l'qlfébe‘ti_s"m'dién ‘168_jévenes de 15-24 aflos por zona y sexo, para diecisiete pal.ses, en 1970
N ‘; x.-h SNt v :_:(iééeé)‘ R Lo
“Pafses Total 1 capital | Resto Utbang. Urbano T R ura1
Total Mascu- Feme- Total  Maseu- Feme- Total Mascu~ Feme- Total  Mascu- Feme- Total  Mascu-
linoc . nino . lino- - nino - liono ., nine, lino . nino lino

- e —— - - — — - ——— [ -

A;gantina 4,2 M1} 3,9 1,0 6,7 1,2 ‘e vaa “ee, e A vae . ‘e
Bolivia 17,3 9,2 25,0 5,8 1,1 10,0 5.1 2,0 7,8 5.3 1,7 8,6 28,2 15,7

- c . ] ‘ ) A :

Brasil u,5 25,0 24,1 e few are s . ;: ves 11,1 10,3 11,7 42,4 42,7
‘Colﬁﬁbia 11,5 12,4 - 10,6 4,8 5.1 5,3 10,2 10,5 9,8 6,8 6,6 6,9 23,0 24,4
Costa Ricﬂ‘,i; 5,2 . 5,5 8,9 1,7 1,7 1,7 2,2 2,0 2.4 7 1,9 1,9 2,0 7.8 8,0
thile u,7 4,8 u,5 2,1 2.1 2,1 3,3 a,t 3.5 2,8 2,7 2,9 11,5 11,4
£cuador 14,2 12,6 15,8 3,8 2,4 5,1 7,4 6,2 8,4 6,7 5,4 7,8 -2u,9 21,8
El éalQ;dor 28,8 26,4 31,1 4,8 2,3 6,8 12,5 9,4, 15,3 10,3 7,5, 12,9 Tu3n 40,5 ..
Guatemala us,u - 38,1 52,8 9,8 5,2 13,6 28,3 20,3 36,0 20,5 14,2 26,1 60,4 51,6
Henduras 27.1- 28,3 26,1 9.u‘ 8.9 9,8 . e e .- . L
MExica - 16,6 14,6 18,% 5,2 5,5 6,9 ves . aee cee veu . cee
Ficaragua 35,1 - 36,7 33,6 6.6 4,5 8,3 15,4 W 16,2 11,5 10,1 12,8 58,9 59,5
Panani 12,4 12,0 12,9 1,3 1,6 2,1 3,3 2,5 3,0 2,5 2,5 2,5 23,6 21,1
Pargg;af 9,6 B,i“' 11,0 3,2 2,6 3,7 8.4 5,8 6,9 4,7 4,2 5,2 13,0 10,7
Perd 13,5 2,3 19,7 2,3 0,8 3,7 6,0 2,8, 9,3 us 2,0 7,0 30,8 17,3 -
R.Dominicana 21,4 . 21,1 21,2 g;u 5;5 ‘9,7- 12,7 12,5 13,0 10,8 9,9 11,5 29,2 28,9
Venezuela ;2,0 11,8 12,2 a1 2,4 5,77 ‘7,9 7,6 é.i ) s;é 6,4 7,2 37,7 35,u

jévenes en América Latina, UNESCQ-CEPAL-PNUD, proyecto "Desarrollo ¥ Educacién en América



esa diferencia es superior al 20%, pero el hecho de que esos paises Sean
Peri y Bolivia es un dato altamente significative. Se trata de paises con
un porcentaje relativamente alto de poblacidn rural y fuerte presencia
indigena, lo que indica la fuerza del crecimiento de la alfabetizacidn en la
poblacidn joven.

El pronunciado descenso de la tasa de analfabetismo de los 38venes
residentes en las capitales hace que las distancias entre ellas y las zonas
rurales sean grandes, particularmente en términos relativos. Cuendo se habla
de este grupo de edad, el analfabetismoen las zonas urbanas (capital, resto
urbano o urbano en general), casi no permite distinguir entre paises. En esas
condiciones, la #inica manera de distinguir entre los paises consiste en
centrarse en la tasa de analfabetismo rural.

- Crmo se ha constatado para la poblacidn de 15 afios y mds, y tanbién para la
poblacidn de 15 a 24 afios, el ordenamiento de los paises segiin la tasa de analfabetismo
rural es el mismo que se produce gegdn la tasa de analfabetismoglobal, condos
excepciones que tienen tasa de analfabetismo rural superiores a 1las que corresponderia:
Venezuela y Perd. El primer pais debido, entre otras causas, al modo en que ha
crecido su sistema educativo y a la fuerte presidm. que ejerce sobre &ste su intenso
proceso de urbanizacién. El1 segundo, entre otras razones, por el fuerte
predominio de poblacidn indigena residente rural.

" Cuando se consideran las diferencias en las tasas globales: de analfabetismo
seglin sexo para diecisiete paises de la regibn, se encuentra gue el analfabetismo
femenino es menor que el masculino, para los jévenes entre 15 y 24 afios, en
Argentina, Chile, Costa Rica, Brasil, Honduras, Nicaragua y Colombia. En cambio,
es mis elevado en Paraguay, Venezuela, Panamd, Ecuador, Mé&xico, E1 Salvador,
Peri, Bolivia y Guatemala. En estos tres filtimos paises las diferencias son
relativamente altas entre sexos (en Perfi 7,3% a 19,7%; en Bolivia 9,2% a 25,0%;
en Guatemala 38,1% a 52,5%). Posiblemente esté incidiendo en estos paises el
porcentaje relativamente alto de poblacifn rural indigena.

Curiosamente, cuando se analiza la situacidn en las capitales, sSe encuentra
que, hacia 1970, la tasa de analfabetismo de las mujeres jdvenes era mas alta
que aquella de los hombres del misme grupo de edad (con la excepcidén de Chile
y Costa Rica, que presentan tasas iguales para ambos sexos. Por cierto, las
diferencias son muy pequefias.

En el resto urbano, los dos finicos paises que presentan tasas de
analfabetismo de mujeres jovenes inferiores a las de los hombres de ese mismo
grupo de edad son C(olombiza y Panamd.

En cambioc, en las zonas rurales, las tasas de analfabetismo de las mujeres
j6venes son mis bajas que las de los varones en Costa Rica, Colombia, Venezuela
y Brasil y relativamente equivalentes en Repfiblica Dominicana. Las diferencias
son muy grandes, nuevamente, en Bolivia, Peri y Guatemala, indicando la
dificultad para cambiar la situacidn de las mujeres rurales indigernas.

De estas tendencias por zona de residencia y sexo, se concluiria que la

tasa de analfabetismo global de las mujeres mds baja que agquella de los homhres
en Colombia v Costa Rica, no se estaria produciendo por la disminucidn de la
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desigualdad en las capitales sino en las zonas rurales (para Costa Rica) o
en las zonas rurales y en el denominado resto urbano {para Colombia).
Aparece asi el hecho de que las ciudades intermedias.podrian estar actuando
como elementos modernizadores de los migrantes jévenes.

El descenso de las tasas de analfabetismo para el grupo-de edad de 15 a
24 afios entre 1960 y 1970, se realizd con un ritmo similar para ambos sexos.
Este comportamiento indica, por un lado, una tendencia a la igualacién de
oportunidades y, por el otro, el mantenimiento o la lenta disminucidn de las
desigualdades existentes en el punto de partida.

El aumento generalizado de la eSperanza de vida que se ha registrado en
la regifn muy probablemente incida en que el sustancial mejoramiento en las
tasas de analfabetismo de la poblacidn joven en relacidn con las generaciones
mayores no se manifieste claramente en las tasas globales de analfabetismo
hasta dentro de dos o tres décadas.

e o ety e o ot o S T gy e A e e P e S0 M WD oy W e s S By e g i b S e

1.-  La poblaciSn a atender o demanda potencial global

La poblacidn entre 5 y 24 afios de edad puede considerarse como un
indicador adecuado de la demanda potencial que enfrenta el sistema educative
forwal en sus tres niveles (bisico, medio y superior) aunque, por cierto,
ese tramo deja de lado las diferencias que existen en los paises de la regidn
respecto de 1la edad de entrada a dicho sistema y la duracién de los distintos
niveles.

El cuadro cuadro IV.8 registra la informacidn correspondiente a diez y
nueve paises de la regidn. Desde 1950 a 1980, la poblacidn de 5 a 24 afios
de la regidn ha crecido en un 235%, lo que significa que, en términos absolutos,
la demanda potencial global se ha incrementado en 90 427 174 individuos.
Cabe destacar que a lo largo del periodo, s6lc dos paises de la regisn
representaban mis del 50% de dicha demanda. En efecto, Brasil y México
alcanzaban al 53,4%, 54,6%, 55,5% y 56,6% de esa demanda, en 1950, 1960,
1870 y 1980, respectivamente.

En todo caso, en el perjodo 13850-1980, s8lo cuatro paises de la regidn
no han duplicado su poblacidn entre 5 y 24 afios (Argentina, Cuba, Chile ¥y
Uruguay). En otros seis, esa cohorte de edad ha crecido entre un 200% y un
250% (Bolivia, Brasil, Colombia, Guatemala, Paraguay y Perfi). "En los nueve
paises restantes la poblacidn de 5 a 24 afios de edad ha crecido en mis de
un  250% entre 1950 y 1980 (Costa Rica, Ecuador, El Salvador, Honduras,
México, Nicaragua, Panami, Repfiblica Dominicana y Venezuela).

Si se ordenan los paises seglin el crecimiento de su poblacidn de 5 a 24

afios entre 1950 y 1980 y se compara con el grupo de desarrollo educativo al
que pertenecian en 1970, se obtiene la distribucién registrada en el cuadro IV.9.
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Cuadro IV,8, América Latina: Poblacibn de 5 a 24 afios, para diez y nueve paises de la regidn. 19‘50, 1960, 1970, 1980

Palises 1 9 5 0 1 9 6 0 19 7 4@ 1 9 8 0 Crecimiento 1950=1006

Absoluto Porcen- Absolute Porcen- Absoluto Paorcen- Absoluto Porcen- 1960 1970 1980

taje taje taje taje

Argentina 6 435 022 9,6 7 4Qu 290 8,3 8 592 Ti0 7,0 9 392 192 6,0 115 134 146
Bolivia 1 240 699 1,9 1 537 705 1,7 1 943 u57 1,6 2 510 042 1,6 122 157 202
Brasil 24 oug 922 33,8 31 335 508 35,8 43 794 529 35,8 55 536 673 35,2 132 182 23
Colombia 5 161 uul 7,7 7 0Bg 229 8,0 10 051 446 8,2 12 209 705 7’.8 137 195 236
Costa Rieca 361 185 0,6 554 G8u 0,6 250 563 0.7 1 058 072 0,7 145 223 278
Cuba 2 360 353 3,5 2 859 999 3,2 3 us59 027 2,8 4 179 079 2,7 121 1ub 177
Chile 2 549 592 3,8 3 184 375 3,5 4 116 850 3,4 4 674 285 3,0 125 161 183
Ecuador 1 445 693 2,2 1 955 698 2,2 2 760 309 2,3 3 752 4oy 2,4 135 191 260
El Salvador 871 3uo 1,3 1128 909 1,3 1 661 000 1,4 2 273 198 1,4 261 191 261
Guatemala 1 362 071 2,0 1 801 609 2,0 2 534 526 2,1 3 LDs 04 2,2 132 185 250
Honduras 652 017 1,0 B73 706 1,0 1 213 212 1,0 1 762 o34 1,1 134 186" 270
Ménice 11 BO1 336 17,6 16 685 727 i8,8 24 147 591 14,8 33 637 996 21,4 1 205 285
Hicaragua 500 915 0,8 682 357 0,8 963 986 0,8 1 341 Q05 0,9 138 192 268
Panamd s 539 0,5 4By 077 0,5 671 857 0,6 870 928 0,6 140 194 252
Paraguay 605 704 0,9 B10 B23 0,9 1 094 569 0,9 1498 343 . 0,9 134 181 2u7
Perd 3 360 338 5,0 4 u2iy 675 5,0 6 108 409 5,0 8 152 023 5,2 132 182 243
RepGblica Dominjicana .1 053 000 1,6 1 504 203 1,7 2 197 017 1.9 3 001 931 1,8 143 209 285
Uruguay 793 658 1,2 863 977 1,0 970 590 ©,8 496 206 0,8 109 122 126
Venezuela 2 1B4 635 3,3 3 330 879 3,7 5 225 011 4.3 7 327 843 L7 152 239 335
Total América Latina 67 153 489 100,0 88 992 230 100,0 122 49 659 190.0 157 5B0 663 100,0 133 182 235




Cuadro IV.9. Amdrica lLatina. Crecimiento porcentual de la cohorte
de 5 a 24 afios -entre 1950 y 1980 y grupo de desarrollo educativo
en 1970. Para dieciocho paises de la regidn

T it 0 T P i P i R ik A . i S Bl R . o b B . (. A . 1 . o s e b S i (ot S e T ek ks A e i P e oy o S P S i o e S i 8 S

Paises . Porcentaje de Grupo de
‘ crecimiento desarrollo ®
poblacién 5 educativo
a 24 afios 1970
1950-1980
Uruguay . 126
Argentina' - . | " | 1y
_Chile . 183
Bolivia 202 111
Brasil . - . | I 231~ IIX
Colombia l ' 236 . I
Pert | | |  2u3 II
Paraguay - ‘ - . 2u7 I
Guatemala- A 250 _ v 3
Panamd 252 | II
" Ecuador . 260 It . )
El Salvador ' ' ' A 261 ' v
Nicaragua : : - ' 268 | v
Honduras : ‘ 270 v
Costa Rica ' ‘ v B 278 ‘ I
. ‘México 285 I
.Répﬁblica Dominicana ‘ o o . 285 I IIT
Venezuela - » | 335 B 6 5

S 1P AR o ik T o S e kPP s e P Y ALl D ol - P D sl S e 0 oy S Y R e Pl P Ll s S e O e P e e S e Y R e B 0 e

Fuente: Cuadrc IV.Z2. de este Informe.

Es claro que, salvo los casos de Argentina, Chile y Uruguay, no aparece
una asociacifn clara entre el porcentaje de crecimiento de la poblacibn
de 5 a 24 afios entre 1950 y 1980 ¥ el grupo de desarrollo educativo.

Dado que la dindmica de la poblacidn es una resultante de la natalidad,
la mortalidad y las migraciones y que los dos primeros fendmenos han
demostrado una significativa relacidn con la educacidn, podria concluirse que,.
con la excepcién de Argentina, Chile y Uruguay, esa relacidn especialmente
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pertinente para el grupo de edad que se considera, no seria vdlida para el
resto de los paises de la regidn. Pero esa conclusidn seria apresurada,
porque se hace necesario tener en cuenta la dinfmica de la poblacidn y de
la educacidn en relacidn con el tiempo histérico reflejado en el grupo de
"edad gque se analiza en los distintos afios de levantamiento de los censos.

El cuadro IV.10 proveera el marco necesario para comprender lo que
se desza destacar:

Cuadro IV.10. Edad de la poblacidn en el afio de levantamiento
de los censos seglin fecha de nacimiento

A ——— S o T Ty {7 . 7 T Py T o (. S0 s S Y S ST oy W S o T G0 et e S g A R sk s bl e e S O WS MO0 e A S M ey Wk

Fecha de emmmm——baad_en la rueda de censos de __________
nacimiento 1850 _1960_ 1570 1980

A s S o T Y . T S T T O T e e ol e S S O S S e A S T o o7l b o S i o S N — "

1925 L iieiiienrrencanneesee2h tiinrrnaaee35 tiiiiiea B Ll e eer. .55
B L 4 o < 1 St 10
= e . S 4 T L
s T 4 £ 4 <L « [ L e L
R < e D~ - S
1950 cisroncacsocososanosioal sovavoonsasdl tuesnineess20 tiiiroreneasa 30

1855 L I I I 4
1960 4 I T 4 20
1965 P &
1976 D vevesnneneasa10
1975 . 5
1980 0

Este cuadro ilustra algunos hechos bdsices:

a. Los individuos nacidos 20 afics antes de la vuelta censal correspondiente,
ya han dejado de ser integrantes de la demanda educativa, por cuanto ya han
sobrepasado 1a fecha normal de ingreso a la universidad. De acuerdo con esto,
ellc habria sucedido para el censo de 1960, con todos los nacidos antes de

1940. Si la expansidn del sistema universitario nacional se hubiera producido
con posterioridad a 1960, ellos hubieran conformado una demanda potencial

sin posibilidad de encontrarse con una oferta real.

b. Los individucs nacidos diez afios antes de la vuelta censal correspondiente
constituyen todavia una demanda potencial para el nivel primario, aunque ya

" hayan sobrepasado la edad legal de incorporacidn a ese nivel. Sin embargo,

si la expansifn del nivel primario se ha producide con posterioridad al afio
censal correspondiente, tambiZn ellos hubieran conformado una demanda potencial
sin posibilidad de encontrarse con una oferta real. Esto podria haber sucedido
con leos sujetos nacidos antes de 1950 en relacifn con 12 ronda de censos de
1960, en aquellos paises donde el nivel primario se expande con Dposterioridad

a este {ltimo afic.
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Ce Los nifics que naciercon alrededor de 1975 ¥ gque para la rueda de censos
de 1980 estaban ingresande a 1a cohorte de 5 a 24 afios de edad, en términos
generales, son hijos de padres que nacieron a mds tardar en 1955. FEn aquellos
paises en que la expansidn del nivel primario se produce ya avanzado el decenic
de 1960, estos padres han tenido bajas probabilidades de haberse incorporado

al sistema educativo formal y, por lo tanto, de reflejar en su comportamiento
reproductivo los efectos de la educacidn, dado que la asociacidn entre
educacidn vy reproduccidn parece manifestarse mids claramente cuando se alecanza
el nivel educativo de primaria completa. Por otra parte, estos padres estarian
demandando para sus hijos la participacidn en un sistema educative al que ellos
no tuvieron acceso.

Lo expuesto hasta aqui parece ser suficiente para poner en guardia
respecto de cualquier lectura estdtica de 12 aseciacidn entre crecimiento de
la poblacidn joven y desarrollo educativo. Esta lectura dingmica debe tenerse
presente en los anilisis de la evolucidn cuantitativa de cada uno de los niveles
del sistema educativo formal,

2. Lla_poblacidn_en_edad _de_escolarizacidp bisica y la matricula de_ese nivel

El cuadro 1IV.11 registra la informacidn correspondiente a la poblacidn
en edad de escolarizacién bisica para diecinueve paises de la regibn.

Desde 1950 hasta 1980, dicha poblacidn ha crecidé en un 235%. Esto
significa que, en términos relativos ha crecido lo mismo que la poblacién de 5 a
24 afios. Sin embargo, hasta 1870, la poblacifn en edad de escolarizacibn bdsica
crecid mis rdpidamente que la poblacidn de 5 a 24 afios en todos los paises de
la regibn (con la Gnica excepcidn de la Repliblica Dominicana). Recién en el
periodo transcurrido entre 1970 y 1980 empieza a percibirse una disminucidn
del ritmo de crecimiento de la poblacidn en edad de escolarizacidn bdsica en
relacidn con la poblacidén de 5 a 24 afios en varios paises de la regidn.

El comportamiento de los paises permite su agrupacidn de la siguiente
manera: :

a. Cuatro paises que no duplican su poblacién en edad de escolarizabidn
bésica (Argentina, Cuba, Chile y Uruguay). De éstos, en Cuba y Chile dicha
poblacibn crece menos que la poblacidn de 5 a 24 afios,

b. Siete palses cuya poblacifén en edad de escolarizacidn bisica crece entre

un 200 y un 250% (Bolivia, Brasil, Colombia, ‘Costa Rica, Panami, Pavaguay, Perfi).
De &stos, dicha poblacién crece menos que la dé: 5 a 24 afios en Colombia, Costa
Rica, Panami y Paraguay y mds en Bolivia, Brasil y Perf.

C. Ocho paises en que la poblacidn en edad de escolarizacidn bdsica crece mas
del 250% (Ecuador, El Salvador, Guatemala, Honduras, México, Nicaragua,
Replblica Dominicana y Venezuela). De éstos, dicha poblacién crecemenos que la
de 5 a 24 afios s6lo en México y Venezuela. - '
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Cuadro 1V.11. América Latina: PFoblacién gn edad de

escolarizacifin bisica, para diez y nueve paises

de la regiSn, 1950, 1960, 1970, 1880

1980

150
212
238
226
243
157
158
264
274
258
285
282

276

(Porcentajes)

Palses Duracién Bdad de 1 8 § 0 1060 T i e 16 19 8 0 Crecimiento 13502100

primaria escolari-

alrededor zacién Absoluto Porcen- Absoluto Porcen- Absoluto FPorcen- Absoluto Porcen- 1960 1970

de 1970 primaria taje taje taje taje

af af

Argentina 7 6=13 2 618 319 8,8 3 277 458 8,0 3624 295 6,5 3 931 oQu9 5,6 125 138
Bolivia 8 6-14 526 183 2,1 738 60 1,8 987 927 1,8 1328533 1,9 118 159
Brasil ] 7-1s 12 055 168 40,5 16 638 W36 40,6 22 296 B47 40,0 28 685 637 41,1 138 185
Colembia 5 6-11 1818073 6,1 2726 30 6,7 3878 402 7,0 4 105 416 5,9 150 213
Costa Rica "6 6-12 153 246 0,5 243 8T8 0,6 366 571 0,7 282 250 0,6 159 239
Cuba 6§ 6=-12 952 005 3,2 1089 552 2,7 1418 572 2,5 1598 027 2,3 114 149
Chile 8 6-1u 1260 397 4,2 1 602 696 3,9 2112 710 3,8 2 112 012 3,0 127 168
Ecuador & 6-12 580 859 2,0 830 216 2,0 1164 922 2,1 1531 533 2,2 143 201
El Salvador ] 7-16 uGE 303 1,6 643 B70 1,6 964 643 1,7 1 275 691 1,8 138 207
Guatemala 6 7-13 537 500 1,8 710 064 1,9 1085 870 1,9 1 387 056 2,0 143 196
Honduras & 6-12 263 291 .0,9 361 847 0,9 522 023 0,% 750 310 1,1 137 198
México & 6=12 4 815 198 16,2 6 964 319 17,0 10 154 874 18,2 13 597 089 19,5 145 211
Nicaragua 6 7-13 203 823 0,7 297 030 0,7 408 S42 0,7 561 877 0,8 146 200
Panams 6 6-12 1m0 57 0,5 200 986 0,5 283 011 0,5 3u9 191 0,5 13 201
Paraguay 6 7-13 245 049 0,8 ast 905 0,9 458 173 0,8 592 060 0,8 14y 187
Porfl 6 6-12 1 349 858 4,6 1869 106 4,6 2 602 5BS 4,7 3302 858 4,7 138 193
Replbiica Dominicana & 7-13 429 502 1,5 §16 032 1,5 894 630 1,6 1241 B4 1,8 143 208
Uruguay 6 612 279 696 0,9 327 502 0,8 365 784 0,7 a4 350 0,5 117 131
Venezuela & 7-13 897 915 3,0 1466 707 3,6 2 230 254 4,0 2 678 118 3,8 163 2438
Total América Latina 29 693 Ou5 100,0 41 016 165 100,0 55 791 432 100,0 69 772 060 100,0 138 188

= o o e o ———

Fuente: CELADE, proyeceiones de poblaciSn en Boletin Demogrdfico, Mie XIV, NB 27, Santia

gaciones da grupos de edad clasificados de cinco en cinco afios.

go de Chile, enero 1980¢. Los datos utilizades son desagre-

a/ Conferencia Regional de Ministros de Educacién de Ministros Encargadeos de la Planificacién Econdmica de los Estados miembres de Amirica Latina y




En todos aquellos paises en que la poblacidn en edad de escolarizacién
b&sica crece mds lentamente que la poblacidn de 5 a 24 afios, seria necesario
mantener -los esfuerzos para atender a esa demanda potencial de éscolapizacidn
bésica y, al mismo tiempo, incrementar los esfuerzos para atender la creciente
demanda potencial en ensefianza meédds y univipsitapia: En aduellos paises en
que 1a poblacidn en edad de estolapizacidn bisica crece mis rdpidamente que la
poblacidn de 5 a 24 aﬁos, seria necesario incrementar los esfuerzos para

atendér la demanda potencial en todos los niveles.

~ El peso de la poblacidn en edad.de edcolarizacidn bdsica sobre la
demdnda potencial global de educacidn, en relacidn con el total de la poblacidn
de 5 a 24 aflos queda reflejade en el hecho de que entre 1950 y 1980 1la
poblacién en edad de escolarizacidn bdsica aumentd en 4#0 079 015 personas,
esto es, un 44,3% del total de la poblacidn de 5 a 24 afios de edad.

Nuevamente debe destacarse la importancia de Brasil y México cuando
se considera el comportamlento regional. La poblacidn en edad de escolarizacidn
basica de ambos paises en 1950, 1960, 1970 y 1980, alcanza a ser,rESpectlvamente
el ©56,8%, el 57,6%, el 58,2% y el 60,6% del total de la poblacidn de esa
edad en la regién. Hasta 1970, en ambos paises la poblacidn en edad de-
escolarizacidn bisica crecid a un ritmo m8s répido que la poblacién de 5 a 24
afios. Esa tendencia continiia en Brasil hasta 1980, mientras que se invierte
levemente para México.

No parece aventurado sugerir que, en el futuro, los paises que
enfrentarian situaciones mis dificiles son, por un lado, Brasil y México, va-
que combinan grandes volimenes de poblacidn a atender por el sistema educativo,
con altas tasas de crecimiento, en una situacidn educativa en desarrollo y, por
otro lado, los paises que estén en situacidn educativa menos desarrollada
(Cuatemala, E1 Salvador, Nicaragua y Honduras), en los que se conjuga dlcha
situacidn con altas tasas de crecimiento de la poblacién en edad escolar.

La evolucién espectacular que ha tenido la matricula de nivel primario
en la regidn queda de‘manifiesto con una simple lectura del cuadro IV,12.

8i se tienen en cuenta los rltmos relativos de ¢recimiento de la matrlcula,
los palses de la regidn pue¢den agruparse de la siguiente forma:

ke Y . - s e T K W 2t S e et i o o ot e e e e e

. el Eer odo:

e e e

a. Palses de rltmo de crec1m1ento relatlvamente balo de la matricula en todo

Grupo CI: Argentina, Cuba, Chlle, Paraguay, Uruguay
Grupo  II: ~ Ecuador, Papami, Perd.

SR e e o M S ML T P Ll T S S A o T T T e e

S e

, Grupo III: Bolivia, Brasil. “
Grppo IV: El Salvador, Honduras, Nlcaragua.
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Cuadre IV.12. Amdpica Latina: EvoluciBn de la matrfcula primaria en diez y nueve pafses de la regién, 1950,1960,1970, 1986

Paises 1950 1960 18 70 19 80 Crecimiento £950:100 . T.B.E. P
Absoluto Porcen- Absoluto Porcen- Absolute Porcen- Absoluto Porcen- 1360 1870 1380 1950 1960  i970 1980
taje taje taje taje ’ :
Argantina 2 211 219 15,6 2 849 071 10,9 3 385 190 7.5 3 812 800 5,6 126 153 112 84,5 86,9 93:0 97,0
Bolivia . 185 000 1,3 397 934 1,5 679 123 1,5 1 092 100 1,7 215 37 590 29,5 53,9 éégo 82,2
Brasil 3/ 3 784 204 26,6 B 368 285 32.C 15 894 627 35,2 25 065 800 38,1 221 420 662 31,4 50,3 ii;b B7.4
Colombia 808 ugy 5,7 1 690 361 6,5 3 206 052 7,3 4 GBB 300 7,1 209 406 580 44,5 62,0 éé}o 1i4,0
Costa Rica 104 127 0,7 198 049 0,8 349 378 v,8 383 200 0,6 190 336 368 £7,9 81,3 éé}a 1do0,2
Cuba 593 361 u,?2 1 029 963 3,9 1 530 376 3,4 1 796 100 2,7 174 258 303 sz.al 04,5 1&5;0 113,90
Chile 776 493 5,% 1 257 106 4,8 2 040 07% 4,5 2 287 300 3,5 162 263 295 61,6 78,4 é?}o 108,3
Ecuador 341 729 2,4 596 019 2,3 1 016 u83 2,3 1 480 000 2,3 17 297 433 58,8 71,8 éﬁiz 96,6
El Salvador 145 226 1,0 339 372 1,3 531 309 1,2 933 500 1,4 234 366 643 31,1 52,7 52,7 73,1
Guatenala 158 551 1,1 277 816 1,1 505 691 1,1 785 700 1,2 175 319 496 29,5 35,1 uﬁ;o 57,5
Kanduras 7% 980 0,5 205 113 0,8 381 685 0,9 599 000 0,9 266 496 778 29,2 56,7 73;1 80,0
#exico 2 666 390 18,8 4 g4 988 18,7 8 248 290 20,5 13 966 200 21,3 183 347 525 55,3 70,1 91;1 102,9
Kicaragua 83 329 0,8 182 330 0,6 285 285 0,6 443 600 0,7 195 342 532 40,8 54,7 69,8 78,9
Panaud 110 053 0,8 161 800 0,6 255 287 0,6, 388 100 0,6 17 232 353 78,3 80,5 ; 96‘? 111,1
Paraguay 195 607 Iy 301 i11 1,2 u24 179 0,9 522 000 0,8 154 217 267 79,8 85,7 92,3 88,0
Perd 978 762 6,9 1 408 365 5,4 2 341 068 5,2 3 586 900 5,5 144 239 366 72,5 15,3 579@10 109,0
R.Dominicana 223 943 1,6 505 046 1,9 isu-oas 1,7 1 155 600 1,8 220 332 503 53,5 92;0 ) sé;o 93,0
Uruguay 256 911 1,8 319 908 1,2 354 096 6,8 b/ b/ 125 138 ... 91,8 97,7 .47,0 RN
Venezuela 505 21% 3,6 1 222 978 4,7 1 769 680 3,% 2 795 500 4,3 242 350 553 56,3, 83,4 7§;6 104,0
Total Amédrica
Latina i 211 704 100,0 26 176 211 100,0 45 0u2 555 100,0 65 801 800 100,0 184 317 463 47,9 638 80,7 96,6

-——— - e S A e B e o 4 ey e

Fuente: Para 1950: UNESCO, Statistical Yearbook 1970, UNESCO, Paris, 1971, COM.T1/XIV.15/AF., cuadre 2.8, pég. 176 y siguientes. Para 1960: UNESCO,

La_ensehinza_en Amfvica Latina y &I Caribe; Mairfcuii y fisas de escolarizacisn, 1960-1976. Encuestas e investigaciones estadfsticas: trabajes en eurse.

BI%I518n de Estadisticas relativas a 1a educaciBn, offcind de Estadlsticiz; UnESEO™/Faris?, junio de 1979, cuadro 1. Para 1970: UNESCO, Anuario Estadisri-

co 137B-79, UMISCO, Parls, ISBN-92-3-001800-7, cuadre 4.2, pfg. 226 y siguientes. Para 1980: Conferencia Regional de Ministros de Educacida,de Minisiros

tiva y preyecciones de matricula de los sistemas educativos de Amfrica Latina y el Caribe. Andlisis estadistice, Paris, agesto 1979, ED/7E7MINERLAT7ReF12]

tuadro &, pag. 114,

a/ Para Brasil en los afics 1960 y 1970 se utilizd ls misma fuente que para 1960.

b/ Mo sa presentan proyecciones para ¢ste pals a causa de la evolucidn neyativa de las tasas de escolarizaci®n de & a 11 afos en los fitimos afios.
{ver el documento citado como fuente para 1960¢).



c. Paises con com ortamzento dlferencgado del rltmo _de crecxglento de_la

T e g e o e o A g T L T 2 o 0 g e [y i) -

il S - e

i. Aceleran su crecimiento en el pérxodo 1960—1970: Costa Rica
 (Grupg 1) Guatemila (Grups VY.

iis Aceleran su erécimiento desde 1560: Méxlco {Grupo 1I1):

iii. Acsleran sd crecimjento entre 1950-1960 y deésde” 1970"VenéZuela

s (Grupo III). ‘

iv. Aminoran su creclmlento desde 1960 Repﬁbl;ca Dominlcana fGrupo III).
v. Aminoran su crecimiento desde 1970: Colombia (Grupo:II).

; Estos comportamientos diferenciales se reflejan en la tasa bruta de
escolarlzacuoncpg*nlvel bisico (cuadro IV.13.). Casi todos los paises que
durante todo el perfodo tienen un crecimiento relativamente bajo de la matricula,
ya habian aicanzado una tasa bruta de escolarizacién prlmarla.relatzvamantealta en
1950, Aslmlsmo, casi todos los paises con un r1tmo de crecimiento relativamente
dlto de la matricula durante todo el pericdo, tenian tasas brutas de eoscolerizadién
relativamente bajas en 1950. Pero la circunstancia de que no todos los paises
hayan seguido comportamientos congruentes con su situacidn educativa pone de
relieve dos hechos con distinta significacién: a) la existencia de un umbral en
2 tmeq heata de éscolan 1zac*ondlsm1nuye su crecimiento, ya sea porqué se ha
logrado una cobertura casi total o porque aparecen dificultades particulares para’

su crecimiento; D) la continuidad de las decisiones politicas y las posibilidades

de ponerlas en préctica.

En todo caso, la tasa bruta de ezcolarizacidn primariaha tenido. como se ha
dicho, una evolucidn espectacular en la regidn. En efecto, en 1950, s8lo cinco
tiises de 1la regidn tenian esa tasa por encima del 70%, mientras que en 1980
sdlo un pais se encuentra por debajo de esa tasa. Por ello, si bien la distancia
entre 12 tzex bruta de escolarizacidh primaria mds baja y la mds alta, ha sufrido
88lo una pequefla reduccidn entre 1950 y 1980 (de un 62,1% a un 57%), ‘esto ne
aleanza a disminuir el significado de la gran concentracién de la tasa bruta de
escolaridad primaria por encima del 80% que se ha producido en la regidn en 1980.

Las tasas brutas de escolarizacidn alcanzadas haciad 1980 sugieren que los
paisés que enfrentan situaciones mis dificiles serian: Brasil, por su peso
numdrico y su retraso -rélativo; Bolivia, El1 Salvador, Honduras y Nicaragua que,
a pesar del acelerado crecimiento de su matricula, todavia registran b~jastasas
relativas e ezcolarizacidnl;Buatamala, dado su @vance relativamente lento a lo
largo del periodo; Paraguay, que parace haber registrado un estancam:ento
relativo.

. La matricula total en la ensefianza primaria de la regifn, pasd de

14 211 704 nifios en 1950 a2 65 801 800 en 1980. - Perc su distribucién por zonas
ha seguido comportamientos disimiles. Mientras en 1957 1la matricula urbana
en educacién primaria era el 58,7% del total, en 1978, dicha matricula era

el 64,2% ({(cuadros IV.14, 1IV,15, IV.16 y IV,17). Esto puede estar reflejando
la tendencia general a 12 urbanizacién que se ha registrado en América Latina.
Pero como los paises de la regidn tienen distintos niveles de urbanizacidn es
conveniente analizar por separado las distintas situvaciones.
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Tasa bruta de
escolarizacibn
primaria

e o e e o e T T e - e T e o o i o ok ke R T e e ol ks

Menos del 30%

Del 30% al 50%

Del 50% al 70%

Del 70% al 90%

MSs del 90%

Cuadro IV.13,

1950 y 1980, para diecindeve pafses de la regién

Jonduras (29,2)
Boliwvia (29,5)
Guatemala (29,5)

El Salvador (31,1)
Brasil (31,u)
Nicaragua (40,8)
Colombia (uu,5)

Rep.Dominicana {53,5)

#éxico (55,3)
Venezuela {56,3)
Ecuader {58,B)
Chile (61,6)

Cuba {62,3)

Costa Rica (67,9)

Perh (72,5)
Panami {78,3)
Paraguay (79,8)
Argentina (84,5)

Uruguay (91,8)

Guatemala {36,1)

Brasil (50,3}

El Salvador (52,7)
Bolivia (53,9)
Nicaragua (54,7)
Honduras (56,7}
Colombia (62,0)

Mexieo (70,1)
Ecuador (71,8)
Per6 (75,3)

Chile (78,4)
Panami (80,5}
Costa Rica (81,3)

Rep.Dominicana (82,0)

Venezuela (83,4)
Paraguay (B85,7)
Argentina (86,9)

Cuba (94,5)
Uruguay (97,7)

Guatemala (u8,0)

El Salvador (52,7)
Bolivia (69,0)
Nicaragua (69,8)

Brasil (71,0)
Honduras (73,1)
Venezuela (79,0}
Colombia {(B85,0)

Rep.Dominicana (85,0)

Ecuador (87,2)

Perd {90,0)
Panam& (90,2)
Mé&xico (91,1)
Paraguay (92,3)
Argentina (93,0}
Costa Rica (95,3)
thile (97,0)
Urupuay (97,0)
Cuba (10€,0)

Amfrica lLatina: Evolucién de las tasas brutas de escolarizacién primaria entre

Guatemala (57,0)

El Salvador (73,1)
Nicaragua (78,9}
Honduras {80,0)
Bolivia (82,2}

Bri 5il1 (B7,4)
Paraguay (88,0}

Rep.Dominicana {93,0)

Ecuador (96,6)
Argentina (97,0)
Costa Rica (100,2)
México (102,9)
Venezuela (104,0}
Chile (108,3)
Perd (109,0)
Panamd (111,1)
Cuba (313,0)
Colombia {11n,0)

.......... o o e e o e B e = ko e e e A e

Fuente: Cuadre IV.12. de este informe.
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Cuadre IV,14., América Latina: Matricula de la educacidn primaria

por zonas urbana y rural, 1957-1978
(en_miles)
Total Urbana Ruial

Afio Nimero  Porcen= Nimero Porcen- Nimero Porcen-

tales tajes tajes
1957 2t 235 100,0 12 465 58,7 8 170 41,3
1960 26 166 '100.0 15 412 58,9 10 754 41,1
1965 34 073 100,0 20 176 59,8 13 697 40,2
1970 43 455 100,0 27 159 62,5 16 296 31,5
19758/ s2 172 100,0 3181 63,6 18 991 36,4
19?351 56 126 100,0 36 033 64,2 20,093 35,8

Fuente: UNLSCO-CEPAL-PNUD, proyectn "Desarrollo y Educacidn en Amé-
rica Latina y e} Caribe", Sociedad rural, educacibn y sscuela. Apéndice
estadistico-Bibliograffa, Informes Tinales/l1, Fuenos Aires, 1981, cuadro

18, pagina 12.

a/ Para hacer posible la comparacifn se considerd a Brasil con la
estructura antigua del nivel primario {4 grados). Si en 1978 se conside-
rara a Brasil con su estructura actual (8 grados primarics}, la regién
presentarfa un 67,6% de matricula de educacidn primaria urbana, ¥y un

az,u

rural.

L3

Cuadro IV.15.

Anérica Latina: Distribucién porcentualii de la
matricula primaria por zona, para veinte pafses de la regifn

Pats Afo Areas Pafs  Afo Areas
' Urbana Rural Urbana  Rural
Argentina 1969 17,4 22,6 Hairefl 1957 48,8 51,2
1975 97,6 20,4 1973 48,3 51,7
1977 81,0 19,0
Bglivia 1957 51,3 48,7 Honduras 1957 57,4 42,6
1972 58,7 41,3 1974 43,8 56,2
1978 7,7 28,3 1977 43,7 56,3
Brasil 1957, 58,6 4i,4 Méxtico 1957 58,6 41,4
1973 68,4 3,56 1975 63,1 16,%
1978 14,2 29,8
Colombia 1957 60,2 39,8 Nicaragua 1957 56,9 43,1
1974 65,5 34,5 1972 67,8 32,2
1977 65,5 34,5 1978 68,2 31,8
Costa Rica lQﬁObl 46,1 53,9 Panami i957 40,1 59,9
1975~ 40,8 59.2 974 41,8 58,2
1978 40,7 59,3
Cuba 1957 70,4 29,8 Paraguay 1963 53,8 46,2
1975 $8,8 41,2 1974 43,7 56,3
1978 41,4 58,6
Chile 1961 59,6 40,4 perd 1961 60,4 39,6
1975 18,5 21,5 1975 54,9 45,1
1978 18,5 21,5
Ecuador 1957b, 49,6 50,4 Repiblica l957b’ 30,3 69,7
. 1975~ 50,1 49,7 bDominicana 19?-’4;1 41,2 58,8
1978~ 42,9 57,1
El Salvador 1957 63,2 - 36,8 Uruguay 1957 80,9 19,1
1974 53.6 46,4 1973 84,5 15,
1978 58,2 41,8
Guatemala 1957 61,6 38,4 Venezuela 1957 75,7 24,1
1973 53,9 46,1 1933 82,7 17,}
1975 51,6 48,4 1977 81,3 16,7
Fuente: UNESCO-CEPAL-PNUD, proyecto "Desarrollo y Liduracién-en

América Latina y el Caribe", Sociedad rural, educacidn y escuels, Auen-
dice estadisticc-Bibliografia, Informes Finales/1, Buenos Ajres, 1581

cuadre 19, pigina 12

a/ Sura de . porcentajes pais/afio = 100 ; b/ Cifras estimadas
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Cuadro IV.16.

América Latina:

Matricula primaria, por zonas, para

19 paises®, 1970 y 1975

1970 tors?/ 1975
Palscs Nimero en miles Relativo Nimero en miles Relative Relativo sobre el
torat reglonat

Ucbano Rural Urbano Rural Urbano Rural Urbano Ruml Urbano Rura}l

Argcntlnagl 2 645,7 780,1 17,2 2,8 2 847,1 750,5 79,1 20,9 11,8 343
Bolivia 351,1 233,4 60,1 39,9 445 ,9 sl 58,7 41,3 1,% 2,3
Brasil 8 062, 4 749,86 62,9 i1 9 937,4 6 108,8 61,9 39,1 41,3 45,1
Colombiah; 2 122,7 1 109,2 65,7 34,3 T 5h4, 6 1 92,1 65,7 34,3 11,1 10,3
Costa Ricnkf 145,6 71,1 40,8 59,7 158,9 128,9 40,3 59,2 0,7 1,7
CubaEl 978.0 686.6 58,8 41,7 1170,9 8',s 58,7 61,3 4,9 6,1
Chile | 603,8 439,7 78,5 71,5 1 899,6 5784 78,2 21,8 7,9 3,8
Ecuadorb/ 511,3 505,? 50,3 49,7 634,2 66,8 50,3 49,7 2,6 4,6
El Salvador 329,5 201,8 62,9 38,9 399,7 157,9 60,7 39,3 1,6 1,9
Guatemala 24,2 2?1,5 56,2 43,8 343,7 301,1 53,3 46,7 1,4 2,2
Haterl/ 158,7 164,64 49,1 50,9 164,9 176,5 48,3 51,7 0,7 1,3
Honduras 166,9 214,8 43,7 56,3 216,3 272,86 44,2 55,8 0,9 2,0
Nicaragua 196,6 88,7 68,9 311 229,7 109,86 67,7 32,3 1,0 0.8
Panamé 86,0 169,3 33,7 66,3 121,2 238,5 33,7 66,3 9,5 1,8
Paraguay 201,0 223,1 47,4 52,6 213,4 256,7 45,4 54,6 0,9 1,9
Repiblica Dominicana 2942 4704 38,5 61,5 421.,9 565,0 43,1 56,9 1,8 4,2
Teinidad-Tobago?’ 15,4 120,2 49,0 51,0 123,1 178,12 49,0 51,0 0,5 0,9
Uruguay 297,6 56,5 84,2 16,0 304,7 47,5 86,5 13,5 1,3 0,4
Venezuela L 458,6 jiL, 1 82,4 17,6 1 740,7 426,9 80,3 19,7 7,2 3,2
Totat 20 008,8 10 956,2 64,6 35,4 24 034,0 L3 546,7 64,1 36,0 100,90 100,0

Fuente: UNESCO-CEPAL-PNUD, proyecto ''Desarrcllo y Educacidén en América Latina y el Ca-
ribe", Sociedad rural, educacidn y escuela. Apéndice estadistico-Bibliografia, Informes Fi -

nales/1, Buenos Aires, 1981,

cuadro 20, pag. 13.

a/ La poblacidn escolar de nivel primario de estos 19 palises es aproximadamente un 709

de la poblacién escolar de ese nivel para toda la regidn.

b/ Estimaciones.
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Cuadre IV.17. América Latina:. Tasas de crecimiento anual de 1la m&trﬁ;ula
primaria, segln zonas, para veinte paises de la regién

(Eofcentajes)

Pafs Perfodo Total A r e a s

Urbana Rural
El Salvador 1957-1978 6,3 5,9 6,9
Honduras 1957-1977 . 6,5 4,8 9,8
Cuba 1957-1975 5,0 3,9 7.0
Guatemala 1957-1975 5,5 4,2 6,6 -
Perd 1961-1975 4,9 4,2 5,9
Brasil3a/ 1957-1978 5,9 7,1 3,6
MExico | 1957-1975 6,3 6,7 © 9,6
Colombia 1957-1977 5,6 6,1 4,9
Ecuador 1957-1975 5,2 5,1 . 5,4
Costa Rica - o 1560-1975 4,4 3,6 S O
Paraguay = 1963-1978 2,8 1,0 T4
Panam3 ' 1957-1978 4,6 4,7 4,6 "
Venezuela 1957-1977 6,3 6,8 4 .4
Bolivia 1957-1978 4,9 6,5 2,2
Nicaragua N 1957-1978 5,8 6,2 3,8 -
Repiblica Dominicana 1957-1978 4,0 5,7 3,07
Haiti - 1957-1973 3,3 3,2 3,3
Chile 1961-1978 3,6 5,1 0,6
Uruguay ' 1957-1973 1,0 1,3 -0,3
Argentina 1969-1977 1,1 1,6 -1,1

Fuente: UNESCO-CEPAL-PNUD, proyecte "Desarrollio y Educacidn en América La-
tina y el Caribe", Sociedad rural, educacidén y escuela. Apéndice Estadistico-Bi-
bliografia, Informes Finales/1, Buenos Aires, 1981, cuadro 21, pag. 14.

a/ A partir de 1971, la educacidn primaria cuenta con ocho grados.
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Hay zlgunos paises con urbanizacidn alta y desarrollo educativo tambiédn
relativamente alto en los gue es congruente encontrar tasas bajas (y hasta
negativas, de acuerdo con los movimientos de la poblacidn) de crecimiento de
la matricula primaria en las zonas rurales. Tzl es el caso de Argentina,
Chile y Uruguay. En el otro extremo, hay paises con baja urbanizacidn y con
nivel educativo relativamente bajo, en los cuales también es congruente
-ancontrar una alta tasa de erecimiento de la matricula vural y una matricula
rural més alta que la urbana, como en el caso de Honduras, Paraguay, Panami,
Ecuador y, en especial, Costa Rica. Por otro lado, y por distintas razones,
no parece ser demasiade congruente la eveolucidn de la matricula primaria en
paises como Brasil, México, Bolivia y Nicaragua, con altos porcentajes
de poblacidn rural qQue, sin embargo tienen tasas de crecimiento de la matricula
primaria rural mds bajas que las urbanas y, en consecuencia, porcentajes de ,
matricula primaria rural inferiores a los de las zonas urbanas. Debe recordarse
el peso de Brasil y México en el total de la regién.

De lo expuesto puede desprenderse que el grado de urbanizacidn y el nivel
de desarrollo de los paises no muestra una relacidn directa con 1la expansibn
de la matricula en el nivel primario, ni tampoco con su distribucidén en las
zonas urbanas y rurales. Esto sugiere que estdn en juego otros factores que han
incidido en las politicas educativas que se han puesto en prdctica.

8. La situaciln educativa de_la poblaciSn de doce afios en 1970

A partir de la informacibn provista por las muestras de los censos de 1970,
es posible analizar la situacibn educativa de la poblacidn de 12 afios en doce
paises de la regidn (cuadro 1V.18 y IV.19).

Como puede observarse, la distribucién de la poblacifn de 12 afios que
asiste, define un agrupamiento de los paises de acuerdo a cortes relativamente
claros. Por un lado, estdn los paises con alta cobertura y retencién, todos
ellos pertenecientes a los grupos I v II de desarrolle educativo y cuyos
porcentajes de asistencia oscilan entre el 94,8% v el 85,4% (Chile 94,8%
Uruguay 92,9%; Paraguay 88,0%; Costa Rica, 86,7%; Argentina 85,9%; Panamd
85,7% y Peri 85,7%),

A continuacidn pueden ubicarse algunos paises con un nivel medio de
cobertura y retencidn a los doce afios, cuyoes porcentajes de asistencia oscilan
entre el 72,9% y el 65,6% {(México 72,9%; Brasil, 71,3%; El Salvador 69,6%;
Repliblica Dominicana 681 % y Honduras 65,6%). Estos paises pertenecen a los
grupes III y IV de desarrcllec educativo.

Por Gltimo, se encuentran dos paises pertenecientes al grupo IV y cuyos
porcentajes de asistencia a los 12 afios son del 59,6% {(Nicaragua) y del 51,3%
{Guatemala).

De hecho, estas situaciones de asistencia muestran que los distintos grupos

tienen comportamientos diferenciados en lo que hace al rendimiento del sistema
educativo.
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Cuadro IV.18. América Latina. Situacidn educativa en la poblacidn
de 12 afios para catorce paises de la regidn, 1970

(porcentajes)

T et —  Fia . -

Paises ____________ No Asiste ___ _______ e hsiste. . ____________
Sin ins- Con tercer Més de Sub Esin ins~ Contercer Mis de Sub
trucciony grado +ercer total ;trucciény grado apro- tercer total
menos de  aprobado  grado HRATOS de bado grado

tercer aproba- ! tercer apro-
SRS -+ .- - SN do_ o jogrado bado ______.
Argentina _ 2,3 1,3 ; 10,5 1“,1& 7,7 7,2 71,0 85,9
Brasil 22,8 1,4 4,5 28,70 32,5 14,2 2u,6 71,3
Costa Rica T 1,5 7,40 13,31 6,7 8,1 71,8 86,7
Chile 2,4 0,8 2,0 5,25 14,9 14,5 65,4  9u,8
El Salvador - 26,6 2.4 1,5 30,55 29,4 15,1 25,0 69,5
Guatemala 43,4 3,3 2,0 ue,7§ 20,3 10,0 21,0 51,3
Honduras 26,2 3,6 4,6 3u,u 23,9 12,8 28,9 65,6
México 18,9 2,8 5,5 27,23 21,6 12,7 38,5 72,8
Nicaragua 18,1 1,0 1,3 uo,uf 2,5 11,7 23,4 59,6
Panami 8,7 1,4 4,2 14,3$ 16,3 13,4 56,0 85,7
Paraguay 8,4 1,8 1,8 12,0E 20,3 19,8 43,9 88,0
Perii 11,0 1,0 2,3 14,3E 40,7 15,7 29,3 85,7
R.Dominicana 22,6 2,4 . 31,85 28,7 14,6 24,9 68,2
Uruguay:. 0,8 0,5 5,8 7,15 2,4 3,1 87,4 92,9
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Cuadro IV.19. América Latina: Situacidn educativa de los
jbvenes de 12 afios en 1970, segln las muestras
censales de 14 paises de la regidn

(porcentajfs)
Pais y grupo Asisten Abandono sin Asiste con Asiste con
educativo instrucdion dos © mas - un afio o
y hasta con afing de menos de
tercer grado retrago retraso
___________________________________ aprebado__ _______ ——
Chile (I) 84,8 3,2 29,4 65,4
Uruguay (1) 92,9 1,3 5,5 87,4
Paraguay (I) 88,0 10,2 : yh 1 43,9
Costa Riea (I) 86,7 5,9 : 14,8 T 71,9
Argentina (I) 85,9 3,6 14,9 | ' 71,0
Panamid (II) 85,7 10,1 29,7 ' - 56,0
Perd (II) 85,7 12,0 56,4 29,3
México (II1) 72,9 21,7 34,3 38,6
Brasil (III) 71,3 24,2 46,7 | 24,6
E1 Salvador (IV) 69,6 29,0 44,6 25,0.
Rep. Dominicana (III) 68,1 25,0 43,2 ) 24,9
Honduras (IV) 65,6 29,8 36,7 28,9
Nicaragua (IV) 59,6 39,1 36, 2 | 23,4
Guatemala (IV) 51,3 46,7 30,3 21,0

Fuente: Cuadro IV.18 de este Informe.

‘Todos. los nifios que a los 12 aflos de edad han salide del sistema educativo
formal y declaran carecer de instruccin o haber aprobado hasta el tercer grado
inclusive, son nifios que han abandonado el sistema y pueden considerarse
analfabetos funcionales.

Si se considera el primer grupo de paises antes descriptes (aquellos con.
alta asistencia a los 12 afios), Se encuentra que la situacidn presenta diferencias
-en lo referente al abandono y el analfabetismm funcional. ©En efecto, en cuatro
de ellos, el abandono con analfabetismo funcional no supera el 6% de los nifios
(Uruguay 1,3%; Chile 3,2%; Argentina 3,6%; Costa Rica 5,9%), mientras que
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en los tres restantes, es superior al 10% (Panamd 10,1%; Paraguay 10,2%; ¥
Perdi 12%). Los paises del sngundo grupo antes descripto también presentan un
comportamiento relativamente homogénec en 1o que respecta al abandono con
analfabetismo funcional, que oscila entre el 21,7% para México ¥ el 29 8%
para Honduras. Por Gltimo, los paises con menor asistencia muestran también
los porcentajes mis altos de abandono y analfabetismo funciohal: Nicaragua
39,1% y Guatemala 46,7%. En el caso de estos dos paises, significa que ya a
los 12 afios han abandonado el sistema educativo y son analfabetos funcionales,
cuatro de cada diez nifics de esa edad.

Cuando se considera la poblacién de 12 afios que asiste a la escuela y
que declara que & esa edad estd sin instruccidn o ha aprobado hasta el tercer
. grado, inclusive, se estd ante un grupo que, si bien continGa asistiendo,
registra un retraso escolar de al menos dos afios. Son conocidas las influencias
que tiene ese retraso en el posterior abandono del sistema educativo. Desde
este punto de vista, los paises analizados presentan ciertos fenSmenos
particulares. De los paises con alta asistencia, s8lo tres muestran un retraso
inferior al 15% (Uruguay 5,5%; Costa Rica 14,8%; Argentina 14,9%). Otros
dos (Chile 29,4%; Panamd 29,7%), duplican esa cifra y los dos restantes
muestran cifras de retrasc escolar similares a aquéllas de los paises con
inasistencia media y alta (Paraguay U4,1%; Perd 56,4%). Se quiebra, asi,
la relativa homogeneidad del grupo constltuldo al iniciar este andlisis,
poniendo en evidencia que la cobertura y 12 asistencia son indicadores
insuficientes del rendimiento del sistema educativo, rendimiento que estd
condicionado por mltiples factores en el transcurso del proceso escolar.

~ En los otros dos grupos de paises, el retrasc escolar de los nifios que
dsisten oscila entre un 30,3% y un u6,7%, cifras que reiteran la incidencia
de este fenfmeno en la regidn.

Dados los hechos antes considerades (la inasistencia, el abandono con
~ analfabetismo funcional, el retraso escolar), el andlisis de las cifras de los
_niflos de 12 afios que asisten y no registran retraso significativo sflo da lugar
a algunas reflexiones adicionales. De los catorce paises analizados, sblo
Uruguay mantiene asistiendo en la edad correspondiente a un porcentaje importante
de nifies (87,4%), que significa una muy alta probabilidad de que casi la
totalidad de la poblacidn tenga educacifn bésica completa. Le siguen en orden
de porcentaje de nifios de 12 afios que asisten en edad, tres paises
considerados como de alto desarrolleo educative (Costa Rica, 71,9%; Argentina
71,0%; Chile 65,4%) y que, sin embargo, muestran cifras que no parecen
concordar totalmente con esa situacidn. Por su parte, Paraguay, Panamd y México
registran cifras que indican que sélo cuatro o cinco de cada diez nifios tienen
probabilidad de terminar su educacidn bisica. Para el resto de los paises
analizados; dicha probabilidad se reduce a dos o tres de cada diez nifios. Puede
argllirse que los nifios que en 1870 tenian doce afios habidn nacide en - 1958 y
que en varios de los paises considerados la expansidén del nivel primario del
sistema educativo se produce en el transcurso del decenio de los afios sesenta. @
Ello puede ser vélido para los paises incluldos en el segundo y tercer grupos
constituidos al considerar la asistencia. Pero no parece ser totalmente vdlido
para Paraguay y Perd.

ow -
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S5i se analiza la sitvacidn educativa de los nifics de 12 afios, por zena
de residencia segilin las muestras censales de 1970, (cuadro IV.20) pueden
obtenerse varias conclusiones. FEn primer término, que la mencionada
situacidn no tiene una asociacidn clara con el nivel de urbanizacidn de los
paises. En efecto, paises con urbanizacidn media (como Costa Rica y Panami)
tienen mejorea rendimientos en este aspecto del sistema educativo que otros
paises con urbanizacidn relativamente alta (como Venezuela y Chile). En
segundo té&rmino, que-las diferencias entre paises son menores cuando se
consideran las capitales o zonas urbanas que cuando se consideran las zonas
rurales, lo qQue estaria sugiriendo que las politicas nacionales respecto de
esas zonas y las posibilidades de atenderlas tendrian una mayor variabilidad
que las politicas y las posibilidades de atencidn respecto de las zonas urbanas.
En tercer término, que las diferencias de situacién educativa de la poblacidn
de 12 afios, entre las zonas urbanas y las zonas rurales muestran grandes
variaciones, segfin los paises. En efecto, mientras que Costa Rica muestra
diferencias relativamente pequefias en la situacidn educativa de la poblacibn de
esa edad entre ambas zonas, hay otros paises que muestran la existencia de
diferencias importantes (Chile, México, Brasil, Panamd, Honduras). En algunos
paises (Venezuela, Peril, Nicarague y El Salvador) las diferencias son muy
grandes entre ambas zonas. Estas distintas situaciones en que se encuentran los
paises, refuerzan la hipdOtesis antes adelantada relativa a las diferentes
politicas nacionales y las posibilidades de llevarlas a la prictica. En todo
caso, debe subrayarse que un aspecto crucial para la elevacidn de la situacidn
educativa de la regidn es el mejoramiento del rendimiento del sistema educativo
formal en las zonas rurales, lo que se vuelve particularmente impericso an
aquellos paises con altos porcentajes de poblacifn en dichas zonas.

4. La_situacidn educativa de la poblacidn de guince afios en 1970

Con la misma fuente de informacidn utilizada para analizar la situacién
educativa de la poblacidn de doce afios, es posible considerar dicha situacidn
para la poblacidn que tenia quince afios en 1870 y gque, por lo tanto, habia
nacido en 1855 (cuadro IV.21 y 1IV.22).

En relacién con la poblacidn de 12 afios deben destacarse dos hechos:
a) la distribucidn del porcentaje de los jévenes de 15 aflos que asisten al
sistema escolar presenta una mayor continuidad, sin los hiatos que se registraban
en la distribucidn de la poblacidn de 12 afios; b) salvo los dos paises que se
ubican en los extremos de la distribucidn (Chile y Guatemala), todos los demés
varian su ubicacidn en una y otra distribucidn,

Por otro lado, en la interpretacién de la situacidn educativa de los
jévenes de 15 afiog, 1la opcidn entre la incorporacidn al mercade de trabajo y
la continuacidn de estudios en el nivel medio tiene mayor vigencia que en el
caso de la poblacidn de 12 aflos, para la ceual la opcidn entre ambas alternativas
reviste un carfcter menos dilemftico ya que se inclina, predominantemente por la
permanencia, de upa u otra forma, en el sistema educativo.

Las cuatro dimensiones que se han privilegiado para el andlisis {(cuadro

IV.21) tienen distinta significacifn y abren distintas posibilidades vitales
para los grupos comprendidos en cada una de ellas.
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Cuadro IV.20. América lLatipa: Situacidn educativa de los jévenesde 12y15
afios ségiin zona de residencia para diecinueve paises de la regibn.

{porcentajes y tasa aparente de egresados)

o e e e e . L R . S . i S S e e R S s U R g Sl i i S A A LA A S A e e St g A A S g s s e WA o e 4 B 5 S < e s e i et e g e AP e s

Pais . Poblaeidn 12 afios Pobtacidn 15 afios . % tasa

A e WP e i S . N Y B M e e S ke g N A S W Sy U S g S i . M A iy S k. S5 e g s s Y

Sin instruc~ Asiste tercer Sin instruc- Asiste sexto Aparente
cidn ymenos gradoy mds cidn ymenos grado ymis [Egresados

&

de tercer de sexto . de ciclo
grado , - ' grado primario
e e e e e e e o e e e e - (1975}
Capi~ Rural Capi- Rural Capi~ Rural Capi- Runal
_________________ tal XAl XAl L XA e
Argentina ree . ces can- - ‘es .o 81,1
Bolivia e . o Lo 4
Brasil E/ 36 73 5d 18 56 93 39 Yy ua,e
Costa Rica 6 i4 90 74 16 36 63 23 83,3
Cuba . 90,8
Chile 11 33 8u 61 21 62 65 20 91,2
Ecuador ‘e sas . T e .o vae cer 71,4
El Salvador 24 69 74 26 Lo 89 49 5 47,3
Guatemala Ef 22 e 74 ’ee 36 e 51 N 22,9
Honduras 29 62 66 28 b3 82 47 2 s,7
México_gj 15 44 78 L7 29 652 48 21 67,4 *
Nicaraguna 30 82 68 pi y5 91 u7 i 33,9
Panama 7 37 90 56 18 58 68 1i 82,5 _
Paraguay 13 uo 85 56 28 73 56 12 50,0 i
Perd 22 77 76 198 by 91 51 6 85,4
Rep. Dominicana 32 59 54 29 49 73 y3 18 ‘ -
Uruguay . ‘e an . e e - ves 80,5
Venezuela 16 65 79 27 30 79 53 10 - 82,6

e . o . S Ao W Y A (P S B Sl A UL S A S S AP P A S i A S S iy g i AR U S i S v M i S Yoy G U S0 g Sl N N 4SVD S S o e

——— v s s

a/ En la muestra censal solo Capital Federal.
b/ En la muestra censal’ resto urbano, no hay Capital.
¢/ En la muestra censal es Capital y resto del pais.
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Cuadro IV.21. América Latina: Situacidn educativa de los
jévenes de 15 afios en 1970, segiin las muestras
censales de 14 paises de la regidn

(porcentajes)
Pais y grupo Asisten Abandono Abandono Asisten con Asisten a
educativo sin ins- con pri- con 2 o mds ensefianza

truceidn maria com= afios de re- media

y con pr.-i- pleta y més traso

marida in-
________________________________ completa e e
Chile (I} 71,5 16,0 12,6 26,7 uy,7
Perfi (II) 67,5 29,8 2,7 48,9 18,6
Rep. Dominicama (III) 61,3 32,4 6,3 40,9 20,4
Uruguay (I) - 60,4 12,1 27,6 6,0 54,3
Panami (II) 55,7 23,0 21,4 26,3 29,3
Argentina (1) 51,6 15,7 32,7 13,8 37,8
Brasil (II1) 49,2 47,1 3,7 32,1 17,1
Costa Rica (I) 47,2 20,4 32,4 13,5 33,7
Nicaragua (IV) 44,0 51,2 4,8 30,5 13,5
£l Salvador (IV) 42,4 48,6 9,0 30,2 12,2
Paraguay (I) 1,4 43,3 15,3 23,8 17,6
Mé&xico (III) uo,2 42,4 17,4 23,0 17,2
Honduras (IV) 34,1 50,2 15,7 22,7 11,4
Guatemala (IV) 25,8 67,0 7,2 15,9 9,9

. — - T . Ty iy ol A S e A S R S S S T T A T e o g e i - o o S Al P b Y S

- i i g

En efecto, la poblacidn que a los 15 afios no asiste al sistema educativo
Yy es registrada como carente de educacidn o con educacidn primaria incompleta,
es una poblacidn que dificilmente pueda reingresar a dicho sistema y que enfrenta
sus posibilidades laborales en condiciones educativas desmedradas en relacidn
con los coetdneos que siguen en el sistema educativo o lo han abandonado com el
nivel bdsico completo. Un alto volumen de poblacidn en esta dimensidn (como es
el caso del 67,0% de Guatemala), lleva forzosamente a una baja representaciSn
en las restantes dimensiones e indica la existencia de un sistema educativo de
bajo rendimiento. En tales condiciones, los bajos porcentajes de poblacidn que
continfian en el sistema educativo en el nivel medio, pueden reflejar situaciones
de privilegio educative relativo.
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Cuadro IV.22. Amdrica Latina. Situacidn educativa de 1la poblacién
de 15 afios para catorce paises de la regidn, 1870

(porcentajes)
--__.._....-.----_...-....__....__..,...__—--———-u-u-----—_—...-..-.'.---_-_---_...4........... ___________________
Paises _ . No Asiste  __ . ____ b g e Asiste __ ____

8In"Ins=""Con sexio f&s"de " Sub ’ 8in ins-" Con sexto Mas de ~5u5~
truccién grado sexto total ! truccidn. grado sexto ‘total
¥y menos aprcbado  grado ! ymenos aprobade  grade
de sexto apro- ! de sexto apro-
______________ grado  _______.....bade o l.grade . bade
. ] 1
Argentina 15,7 3,1 29,6 48,4 1 7,0 6,8 37.8 51,6
Brasil 47,4 - 3,7 50,8 1 25,7 6,4 17,1 49,2
]
Costa Rica  20,u 29,8 2,6 52,81 7,1 6,4 33,7 47,2
,
Chile 16,0 5,9 65,7 28,6 ' 17,0 9,7 44,7 71,4
H
El Salvador 48,6 8,2 0,8 57,6 1 2u,1 6,1 12,2 42,4
¥
Guatemala 67,0 6,4 0,8 4,2 1 11,5 I,y 9,9 25,8
Honduras 50,2 15,2 0,5 65,9 ! 16,1 6,6 11,4 34,1
v . 1
México 42,4 14,7 2,7 53,8 ! 15,3 7,7 17,2 40,2
1
Nicaragua 51,2 3,8 1,0 56,0 1 22,4 8,1 13,5  L4,0
1
Panami 23,0 19,6 1,8 44,4 ) 15,9 10,4 29,3 55,6
]
Paragnay 43,3 12,7 2,6 58,6 ! 15,9 7,9 17,6 41,4
. 1
+ Perd 29,8 0,8 1,9 32,5 ! 37,3 11,6 18,6 67,5
1
R.Dominicana 32,4 1,2 5,1 38,7 ! 33,1 7,8 20,4 61,3
[ 4 e
Uruguay 12,1 18,3 9,3 39,71 2,5 3,5 54,3 60,3
¥ -
4

- - TS A S e gt e . S S e g Yl S g S S Y P S 48 et S Ry S S S S R R S A i S S S s P P e o Y e S S . ol e S Wl e A ol S S

Fuente: OMUECE, 1970. Cuadro 21. e
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La poblaci®n que a los 15 afios ha hecho abandono del sistema educativo
pero ha alcanzado al menos a completar el nivel primario, indica un rendimiento
relativamente adecuado de dicho sistema, 1la existencia de una fuerza de trabajo
dotada con una calificacidn aceptable y de una poblacidn capacitada para una
vida social con buenos niveles de informacidén y de comunicacidn.

La poblacién de 15 zflos que continfia en el sistema educativo y que
registra dos aflos o mis de atraso puede expllcarse por la decisién de completar
la educacidn b&sica y como consecuencia del ingreso tardic y la Pepet1C16n.

Sin embargo, son llamativos los altos porcentajes que en esta dimensidn
alcanzan el Perit y la Replblica Dominicana (48,9% y 140,9%).

La asistencia al sistema educativo a la edad de 15 afios con un afio ©
menos de retraso, es indicadora del desarrollo de la educacidn media y de las
distintas politicas que han seguido y posibilidades que en ese sentido han
tenido los distintos paises de la regidn.

Un andlisis detenido del cuadro IV.19 permite reagrupar a los paises
en cinco situaciones tipicas. Se prescinde de Guatemala por su alte porcentaje
de poblacidn que ha abandonado el sistema educativo sin instruceidn o con
primaria incompleta (cuadro IV.23). :

Este cuadro sugiere gue el pais con mayor desarrcllc educativo en lo que
concierpe a la poblacidn de 15 afios es el Uruguay, tanto por el volumen de
poblacidn con educacidn bisica completa como por las elevadas ciffas de
poblacidn que sigue en el sistema educativo ¥s en especial, en la educacidn
media.

Los dos paises que lo siguen muestran alta coherencia en su desarrolle
educativo. Sin embargo, llama la atencidn la similitud de las situaciones de
Argentina y Costa Riea, cuando este Giltimo pais tiene un porcentaje de poblacidn
rural mucho m8$ elevado que el primero y ha comenzado su desarrollo educativo
m3s recientemente.

Panamd y Chile configuran el agrupamiento menos homogéneo, debido a la
similitud de los porcentajes de retraso y de poblacidn en ensefianza media que
se registran en Panami y al alto porcentaje de poblacidn en ensefianza media que
registra Chile, junto con un porcentaje también elevado de retrasos escolares.

El resto de los agrupamientos sugiere claramente lineas de politicas en las
que deberian acentuarse acciones educativas tendientes a: aumentar la cobertura,
disminuir el ingreso tardio y la repeticidn, aumentar la capacidad de retencidn
de los sistemas educativos en el nivel b&sico.

Debe recordarse que la expansidn de la matricula en el nivel bésico, que
en muchos paises se produjo durante el decenio de los afios sesenta, puede
implicar que algunos contingentes de la poblacidn que en 1970 tenia 15 afics,-
no hayan podide ingresar al sistema educativo. '

Hacia 1970 1la permanencia de los JOVenes de 15 afios en el sistema
educativo formal era casi un fendmeno exclusivamente urbano y s8lc en algunos
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Cuadro 1V.23, Amépica Latina: Grupos de palses segﬁn la ai?“ e §p\.
educatlva de- la pohlacién de 15 aﬁos. Doge paises. -

(pogggnta;es)
Paiéés T Ahandono sin Ahandono Asisten con’ As%éteu a’
instruccidn gon pri= 20 mis afios de enseflanza
y'conprimarja pania dom- " retraso media -
______________________ incompleta __ pletigpwmds . s
Uruguay S 12,1 27,6 8,0 . TBu,n
Argentina 15,7 32,7 13,8 - 37,8
Costa Rica 20,4 31,7 13,5 33,7
Panamd L 23,0 21,4 2643 29,4
Chile 16,0 12,6 - 26,8 hy,7
_ Paraguay 43,3 15,3 . 23,8 17,6
México ' 42,5 : 17,4 . 23,0 1752
Pert - . 29,8 C 2,7 48,9 : 18,6
Rep. Dominicana 32,4 6,3 40,9 - 20,4
Brasil 47,41 3,7 32,1 17,1
Nlcaragua - 51,2 4,8 30,5 13,5
El Salvador 48,8 9,0 30,2 12,2

. . o . W o b, i 0 ke Y A ol = B, . - e e Y o e - - o e o

Fuente: Cuadro Iv.21. de este Informe.

paises = 1a “egién alcenzaba cifpas de alrededor del 20% en las zonas rurales

Costa Rlca 230, MErice 21%3 Chile 20% Republlca Deminicdna 18%) (cuadro
VOQG) i ’

_ Sln erb’“go, ¢vando Se considera la SltuaClon de 1a poblac1on de 15 afigs
Segun zona de :e31denc1a son notorias 115 difeﬁencxas entre aquelios que habian
T 5 : 'é éscolar antes de cempletar el c1clo primanic G
hablan 1ngresado a el n efects, 13 infirmacién relafiva a doce paises de 1a
regidn que S€ presefifd en el cuadro” IV. 20, presc1ndiendo de Costa Rica, cuya
situaciSn es ralativamente excepciomal, se encyentra que mientras el porcentaje
de leos j&venes de 7% dfios residentes ruralés que habian abandondde el sistemg
éducative formal sin gompletar el cicle primario o gue nunca hab;an 1ngre$ado
a 81 oscilaba entre el 58% y &1 93%, para los résidentes én zonas ‘urbapas
© en las capitales eses porcentajes oscilaban entre el 18% y el 56%, Es decir,
el pais que registraba una situacitn mas deteriorada en relacidn gon la educacidn
b531ca ﬁe l-.@oalcc*on urﬁana de I5 a*os (Brasil}, estaba en me]ores conliciones
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Cuadro IV.28. Amfrica Latina: Poblacifn en edad de escolarizacién media, para diez y nueve pafses de la regién, 1950, 1960, 1970, 1975

Palses 1 9 5 9 19 8 0 1.9 7 ¢ 19 7 5 Tass de crecimiento
Absoluto Porcen~ Absoluto Porcen= Absoluto -~ Porcen-~ Absoluto Porcen- 1950/ 196C/ 18973/
taje taje taje taje 1860 1970 1975
Arpentina 2 192 760 9,9 2 U655 414 8,6 3 01y 647 7.4 3 134 Q66 8,7 1,18 2,03 0,78
Bolivia 414 809 1,9 508 765 1,8 BO7 734 1,5 721 588 1,5 2,06 1,79 3,49
Brasil 7 885 064 35,5 10 291 Qu7 36,1 14 735 gub 38,3 16 749 406 35,5 2,70 3,70 2,51
Colombia 3 697 24 7.7 2 254 132 7.9 3 Uy4B u26 8,5 4 100 781 8,7 2,88 4, 3u 3,33
Costa Rica 126 276 9,6 171 136 0,8 280 574 0,7 3uL 282 0,7 3,09 5,07 4,18
Cuba 766 633 3.5 988 118 3,5 1 063 154 2,6 1228 679 2,6 2,57 ,73 2,54
Chile 818 253 3,7 1 b?2 689 3,8 1 348 168 3.3 1 604 219 3.4 2,93 2,12 3,50
Ecuador a6 279 2,27 616 221 2,2 912 ua0 2,2 1 071 845 2,3 2,40 4,00 3,47
El Salvador 290 018 1,3 359 683 1,3 Sud 357 1,3 650 OOk 1,4 2,18 4,15 3,76
Guatemala 453 068 2,0 568 397 2,0 833 855 2,1 973 754 2,1 2,29 3,91 2,15
Honduras 216 5638 1,0 279 6869 1,0 390 736 1,00 466 967 1,0 2,59 3,40 3,E3
Héxdco 3 892 060 17,5 5 110 072 17,9 7 839 763 19,3 g 364 34 19,9 2,76 4,37 3,62
Hicaragua 164 3568 0,7 212 941 0,8 322 896 0,8 ara nry 0,8 2,62 4,25 2,97
Panam 113 734 0,5 155 377 0,5 216 527 0,5 260 138 0,6 3,17 3,38 3,73
Paraguay 137 202 0,9 253 826 0,9 375 392 0,9 4325 981 0,9 2,56 .99 2,56
Pard 1'122 296 5,1 1 431 654 5,0 2 033 301 5,0 2 402 852 5,1 2,46 3,57 3,40
Reptiblica Dominicana 347 990 1,6 457 929 1,6 685 103 1,7 925 aTe 1,8 2,78 4,16 3,71
Uruguay 276 860 1,3 287 266 1,0 238 458 0,8 3uh 3w 0,7 0,37 1,65 0,11
Venezuela 733 478 3,3 1 020 su1 3,6 1 682 636 4.1 2 096 507 4,5 3,36 5,13 4,50
Total América Latina o 100,0 28 525 777 100,0 733 131 100,0 u7 13u 938 100,0 2,54 1,63 2,96

22 195

Tuente: CELADE, proyecciones de poblacién en Boletin Demogrifico, Afio XIV,

ciones da grupes do edad clasificados de cinco en cihca afios.

N° 27, Santiage de Chile, enero 1980, los datos utilizades gon desagrega-



Pafses

Argentina

1977
1950/77

19%0

1960

Polivia

- Bras{l

Colonbia

Costa Rica

Cuba

Cnile

Ezuader

1970
1976
1950/76

1950
1960
1570
19744/
1950/ 74

1950
1960
1970
1877
1950/77

1350
1950
1970
1977
1950/77

1952
1960
1970
1976
1952/76

1950
1960
1970
1978
1950 /78

1950
1560
1970
1975
1950 /75 |

- 3550

Ll Salvader

Guatemala

‘Tuente: Para zatrfcula 1950

1860
1970
1977
1950/277

1950
1960
1970
1977
1850/77

Cuadro IV.25.

o b e T e

Absolute

332
575
974
288

235
154
826
107

23
54
eg
128

6oL
628
ST
061

013
427
072
728

510
177
[+]:1
681

-

B1
243
750
€16

963
226
055
111

292
23 L]
61

- 121 202

L1 ]
122
235
715

208
33e
2l
807

o8
228
302
530

165
491
064
500.

M1
oze
27
&2u

29
67
236
383

703
059
o7
842

2%

268
362
Ll
813

.y .
y 1960: WRIL3C0, Statisticel Yearbock 1970, WHISOO, Paris, 3971, COM,71/XIV/15/AF,, cuadro 29, LAg.

066

Total
Taza Rorcen
taje
71,7
5,6 16,3
B,k 85,7
4,1
5,1
1,7
7,8 1,8
5,1 0.9
6,1
6.4
33,3
8,7 33,0
13,2 40,9
5,4
11,5 6,8
11,8 1,5
11,6
11,7
0,4
8,6 3.0
5,8 0,6
11,0
11,6
32
9,5 3,4
6,7 2,4
20,4
11,8
7.1
7,7 6,4
2,6 3,0
6,8
5,7
1,9
B,5 1,9
12,5 2,2
11,2
10,8
0,6
13,4 1,0
10,0 0,2
-4.3
7.3
1,0
5,5 0,8
10,7 0,8
5,8
7,5

....... Am—armLn e, .-

Técnica y otras

....... L 1 Tyl Ep VP AR P P

Sccundaria
Absoluto Tasa Torcen
taje
79 105 8,8
47 231 B4 6,7
403 282 10,6 5,7
He1 807 1,3
6,5
18 029 2,0
us 582 9,7 2,1
75 186 5,1 1,1
7 uef
37 371 41,5
666 178 0,8 39,6
3 055 652 13,4 43,2
628 178
55 BB4 6,2
10 329 9,6 6,0
538 479 qu,4 7,6
1 187 148 11,8
. 11,9
6 292 0,7
27 u91 158 1.3
55 079 ' 7,2 0,8
31,08/
26 H13 2,9
89 754 13,0 Ll
186 667 7,6 2.6
535 109 19,1
13,3
2T 8,6
161 925 7,7 T
202 506 2,3 2,9
32w 400 6,3
5,3
17 572 2,0
40 464 B,7 1,9
182 %16 16,3 2,6
339 771 13,2
12,6
6 927 0,8
20 676 11,6 0.8
60 870 11,4 0,9
37 613 -B,6
5,9
9 087 0,8
22 233 ¢4 10
55 932 g,7 0,8
79 201 5,1
8,3

Absoluto Tasa, Torcen
raje
130 669 38,8
289 579 4,8 29,1
570 578 7,0 24,0
46 200 5,0
5,7
b B16 1,0
6 316 2,7 0,6
10072 4,8, 0,4
3,08/
97 990 20,4
218 522 B, 22,0
682 S48 12,1 28,7
7682 827
19 980 4,2
FLIE: ¥ I U3 R -
151 SBE 7,3 B4
348 500 12,8
11,2
5 197 0,5
1% B1B 3,1
25 073 5,4 2,5
27 566 0,9 1,2
s 2056 31,98
9,9
27 a3u - 5,7
53 913 8,2 6,0
39 S58 5,2 4,2
186 100 8,1
7.1
& 821 1,8
15 450 8,2 2,0
24 010 2,1 1,0
4z 9o 12,3
6,5
1977 0,4
16 051 17,7 1,0
27 437 10,6 1,2
31 160 1,3
. 10,7
5 135 1,1
2769 -6,0 0,3
11 350 15,1 ¢,5
i 552 3,6
3,9

Amirica Latina: Matrfecula do nlvel modio regln tipo de

{Porcentafon y tasas de

TBEM

Total

Normatjsta by
Ahsoluto Tasa Forcon
: tajn
62 2u% 42,3
136 19y 8,3 35,2
566 0,1
2 75% 1,9
2730 -0,1 0,7
4 356 4,8 0,8
2,98/
37 702 25,6
90 727 9,2 23,8
U7 873 14,4 63,7
270 1237
6 099 4,1
28 023 16,5 7,3
59 990 7.9 11,0
60 373 4,3
10,0
2126 0,5
5969 10,9 1,1
7 877 C S M
7 511 -0,? 2,0
21 008 30,8 3,8
35 493 8,1
o4
3 586 2,4
6 553 6,4 1,7
3 s 2,3
710 7,8 1,9
10 203 3,7 1,9
s,7¢/
798 0,8
3332 15,3 0,9
1069 -6,5
1,1
16 - 1,2
20 2,9 0,6
2192 13,3 1,5
18 DED 11,9
9,0

4

43

70
83

73

5.
a7

6B

72
73

79
0

5%
73

75

Kk
67
64

59
&80

83

72
60
69
50

57
81
™
n

57
50
59
1)

19
12
11

19
19
17
&7

24
3
20
22

15

20
12
20

25
26
33

36

30
29
11
11

20
Kl
3
48

32
19
1%
13

Bintribucitn
Kelativa
[fec. TEen, Rorm,

19
2

(.- SN, .)

[

-
(L. )

o

;o -am

11

u
16

92-3-001800-7, cuadro 4.5, pig. 294 y sipg. Para Argentina, matrien]a 18707 WNESCO, Statiztical Yearbook 397, WMESCO, Parls, 1975,

Caribe, Ketrfeula y tasas ce_escolarizac

b/ La enseNanza normal pasé del nivel nedio al lerciario en muchos pafses de la

las tasas corvespondisntea.

&/ Tomna la tass 197u-1850,

d/ E1 ciclo bisico pezB de B a B aftos en 1974
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ifn, $9¢0-1876. Lncuestas e favectigaciones estaldisticas: trabajos en curso,

Divisidn de

regién. In estos casos, ho sc han calculado



w

wngnfanza 8 para dies y nugve pafoes da Ja regifn, 1950 1960, 1970 y 1980

erecimiunta_madio_anual)

it e e D R D e e L e -_-..-_-------.---

L LT e e P L L L7 T LY Yivupn JRripay

'alsus Ao Tota)l
Abselute Tasa
1950 u 095
1960 15 186 14,0
Honduras 1970 39 839 10,1
1975 51 896 5.4
1850 /75 10,7
1850 156 397
1960 401 997 9,9
KExico 1870 1 584 3u2 Iu,7
1977 3 502 830 12,0
1950 /77 12,2
1951 8 295
1860 11 372 3,6
Nicaragua 1970 51 383 16,3
197y 71 Oud 8B4
1951/ 9,8
1950 16 SBO
1960 3B BT 1.7
Panamf 1870 78 466 7,3
1977 137 185 8,3
1950/77 7.7
1950 12 105
1860 21 443 5.9
Paraguay 1970 55 777 10,0
1977 97 8t B4
1950/77 8,0
1851 79 554
1960 188 259 10,7
Perd 1870 546 183 10,7
1917 969 129 8,5
1951/77 10,1
1950 17 572
Keplblica 1960 50 105 11,0
Pomins cana 1970 312 653 8,1
1975 206 9BS 11,6
1950 /75 10,4
1950 36 7ui
1960 a5 434 8,9
Uruguay 1970 174 300 7,3
1975 186 392 1,3
1950/75 6,7
1956 28 096
1860 180 £28 20,5
Yenozuela 1870 ugs 881 9,9
1974 631 210 7.8
1950/ Ty 13,8
3950 1 530 333
Total 1560 3 568 425 8,8
AmErica 1970 ; 9995213 10,8
Lstina 197587 (12 476 1500 (4,5
1950/(75) (8,8)

¢/ Los Gltimos afws para los que se dispone de jnformacién son 1u5 sxgu;cnth. 1974, Brasil,
dor, Honduraz, Peplblica Dominicana, Urugudy;
#ixice, Panawd, Parapuay, Ferl;
1asas entpe 1970 y ¢l iiltimo afie con inforruciln,

Torom
taje

0,3
0,4
0,4

1976, Chile.

Sacundaria

Absolutn Tass Turcen
taje

1 078
9 685
28 U8
36 950

24,6
11,6

5,0
15,2

a7 sod
219 B8R

1 107 906
3 024 Q00

RETE 1Y

6 851
45 185 2
65 433

9 236
26 759 1
80 920
92 363

2 636
13 427
ua 2
92 437

623
158
453
791

438
900 10
001 11
930 B9

o

B 262
a12
ons
276

w07
186

36 7x1
60 430 5
132 125 @
wL 487 1

5

18
105
274
583

556
001
867
163

15,5

902
2182
? 069
(8 5Bu

812
57
830
382)

100,0
9,3 100,0
12,4 100,0
(3,9)
(9,4)

Téenlca y otras

Absolute Tasa Forcen
taje

1 469
3 620 9,4
7083 7,0
12 936 12,8

8,1

0,3
0,4
0,3

J3,7
13,3
17,8

56 399
132 222
423 584
321 B8

578
700 -3
[T
587 5
1

L1 S ]

B 0%
10 691
25 1352
43 505

057

821 -3

480 -3
-]
']

MWLy

w27

16 056
39 359 10
182 9
177 198 9
8

9 110
21 956 9,
12 045 -5,
19 320 9,

3,

23 323
35 958
37 698

6 207
u3 986 21,6
168 565 1u,4
34 244 -32,9
T

480
994
2378
3055

242 100,0
WS4 7,6 1060
B11 9,1 1300,0
304) {5,1)
(7.7)

1976, Bolivia, Cuba;

be tal manera, 13795, Xnd:ca mediados ¢el docenio de los setenta.
e han calewlado teniendo en cuentia le duracidn del periode para cada pals.
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Normaliota &/

Absolute Tasa Rorcar

taje
4 548 1,1
1881 2,0 0,5
3 8ot 7,3 0,7
2 004 -4,2
1,0
12 489 B,8
§0 087 14,% 13,1
52 852 0,5 9,7
157 012 18,8
9,8
286 0,2
1821 22,8 0,5
1 757 =40 0,3
1 024 -12,7
5,7
T 0.5
16528 6,7 O,k
219 4.4 O,u
1317 -7,1
2,1
2 ui2 1,6
9195 2,9 0,8 1
3 5% 3,9 0,7
1,88/
200 0,1
325 5,0 0,1
500 6,3 0,1
1 389 18,3
8,1
2 681 0,7
6 217 8,8 1,1
3 997 .-g,5
2,7
3 343 2,3
31 641 25,2 a,3
17 429 .5,8 3,2
13 BO7 -5,7
6,1
167 279 100,0
381 795 1p,0 100,0
su6 572 3,7 100,0
(587 181) (1,4)
{5.7)

'I'EI}.'.M-1 Moeribucitn
Pelotiva
Total| Sec.Tecn. Norm.
1,9 26 3 38
54| B4 W 12
10,2] 73 18 9
11,1 71 25
u,0f 56 36 8
7,9 s5 233 12
20,21 T0 272 3
37,4 86 § 5
5,0 53 43 4
5,31 60 24 16
15,9| 88 o 3
19,07 90 [} 2
16,3 s0 ue 4
25,0 &8 2B 4
36,2 65 32 3
52,9 67 32 1
5,11 22 58 20
- 63 22 15
W,9) 87 6 7
23,0 a4 & -
7,4 80 20 -
13,8 80 20 -
26,9 a2 17 -
40,3 | 82 18 -
5:0 47 52 1
10,9 56 43 1
17.4 89 10 3
25,11 90 9 1
13,3
30,1 T 27 3
51,5 7% 21 3
59,71 78 20 2
7,5] 66 22 12
17,7 58 24 18
27,7| 60 36 4
3,1 42 5 3
6.9 59 31 10
12,51 61 28 11
24,5 71 24 5
26,5

HNicaragua, Venezuecla;

1975, Fcua-

1977, Argentisa, Colomb:a. COutﬂ Pica, El Saivader, GJatemala.

En todo caso, las
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Estas diferencias entre paises no son menores cuando se considera lo que
sucede en el interior de los mismos. S8lo en dos paises de la regidn el
porcentaje de jévenes rurales de 15 afios sin instruccidn y con educacidn bisica
incompleta no duplicaba el porcentaje de jdvenes urbanos en esa situacidn.

Ellos son Repiblica Dominicana, cuyos porcentajes son del u48% y del 73%,
respectivamente, y Brasil, cuyos porcentajes son del 56% y del 93%,
respectivamente, auqne debe tenerse presente que para este pais se toma el resto
urbanc y no a la ciudad capltal En Chile y Panami, el porcentaje de poblac1on
rural de 15 afios sin instruccidn o con primaria incompleta, triplica el

porcentaje que registra esa poblacidn en las capitales. En los restantes paises,

las zonas rurales duplican, holgadamente en algunos casos, el porcentaje de
poblacidn de 15 afios sin instruccidn y con primaria incompleta de las zonas
urbanas. E1 hecho de que este Fendmeno se registre en paises con muy distintos
niveles de urbanizacidn y pertenecientes a distintos grupos de desarrollo
educativo estaria sugiriendo la urgencia de adoptar medidas para mejorar el
rendimiento del sistema educativo formal en las zonas rurales. :

5. La pobla01§n en edad de escolarlzac1on media y_la matricula de_ese nivel.

Los cuadros 1IV.24 y IV,25 registran la informacién correspondiente a la
poblacidn en edad de escolarizacidn media {entendiendo por tal a aquella que
tiene entre 13 y 18 aflos de =dad), para diecinueve paises de la regidn.

Entre 1950 y 1970, dicha poblacién ha crecido en un 184%, crecimiento
muy similar al registrado tantc por la poblacidn de 5 a 24 afios de edad como
por la poblacidn en edad de escolarizacidn b&sica en el mismo periodo.

Perc si se observa el cuadro IV.26 se perciben claras diferencias en las
tasas medias acumulativas de crecimiento anual de la poblacidn de esta edad en
los tres periodos considerados. En efecto, salve Bolivia, Cuba.y Chile, todos
los paises analizados registran una elevacidn sustancial del ritmo de crecimiento
de la poblacidn entre 13 y 19 aflos en el periodo 1960-1970, en relacibn con
el periodo 1950-1960. Esos tres paises, m&s Honduras, Nicaragua y Panami,
tienen tasas de crecimiento acumulativo anual de la cohorte de edad considerada,
mis altas en el perzodo 1970-1975 que en el periodo ~ 1960-1970.

Estos seis paises se alejan de una pauta de crecimiento generalizada en la
regidn para el grupo de edad en anailisis: importante elevacidn de la tasa de
crecimiento medio anual en el periodo 1960-1970 en relacidn con el periodo
1950-1860 y tambi&n una importante disminucidn de la tasa de crecimiento medio
anual en el periodo 1970-1975, en relacién con el perlodo precedente
(1960-1970)

A pesar de esta pauta generalizada, las diferentes magnltudes de las tasas
estarian reflejando la distinta dindmica poblacional de los paises de la regidn.
As{, por ejemplo, paises que ya hacia 1950 habian avanzado en la reduccifn de
las tasas de natalidad y de mortalidad, debian tener una bada tasa de
crecimiento de la poblacidn de 10.a 15 aflos en el censo de 1960, como es el
caso de Argentina y Uruguay. En estos paises, la elevacidn de la tasa de
crecimiento de esa cohorte de edad en el periodo 1960-1870 podria explicarse,
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Cuadro IV,26. América Latina: Tasas medias de crecimients acumulativo anual de la poblacién.en edad de
escolarizacién madia,da la.matricula en enseflanza media general y segin modalidad (secundaria y técnica)
desde 1950 hasta mediades del decenic de los setenta?’ para diecinueve pafses de la regifn

— R L L TR R - - - - - —_—— ——mr e ————

Pafses Poblacién en edad de 4 a t r 1 e u 1 a
escolarizacifn media @ = 0~~~ - - - T T T T Emm st - s s o sE-m e ... TS smmm e, s s sm e
Media Secundaria ‘Técnica 'y otras

1960/ 1970/ 1975/ 1960/ 1970/ 1975/ 1975/ 1960/ 1970/ 1875/ 1975/ 1960/ 1870/ 1975/ 1975/

1930 1960 1970 1950 1960 1970 1950 1950 1960 1970 1850 1950 1960 1970 1950
Argentina 1,18 2,03 0,78 5,6 5,4 4,1 5.1 5,5 10,6 1,3 6,5 4,3 7,0 5,8 5,7
Bolivia 2,06 1,79 3,49 7,9 5,1 6,1 6,4 9,7 5,1 2,7 4,8 .
Brasil 2,70 3,70 2,51 8,7 13,2 8,8 13,4 vee e 8,4 12,1 ...
Colombia 2,88 4,34 3,53 11,5 11,9 13,6 11,7 9,6 4.4 11,9 11,9 4,1 7.3 12,6 11,2
Costa Riea 3,00 5,07  u,18 18,6 5,6 11,0 11,6 15,9 7,2 . .. . . ..
Cuba 2,57 0,73 2,94 9,5 6,7 20,4 11,8 13,06 7,6 19,1 13,3 5,4 0,9 31,9 9,9
Chile 2,83 2,12 3,54 7,7 2,8 6,8 5,7 7,7 2,3 8,1 5,3 8,7 5,2 B, 7.1
Feuador 2,40 4,00 3,27 8,5 12,5 11,2 10,8 8,7 16,3 13,2 12,6 8,2 2,1 12,3 8,5
El Salvador 2,18 4,15 3,76 13,4 10,0 =4,3 7,3 11,6 11,4 -8,6 5,9 17,7 10,6 1,3 10,7
Guatemala 2,29 3,81 3,15 5,5 10,7 5,8 7.5 9,4 9,7 5,1 8,3 -6,0 15,1 3,6 3,9
Honduras 2,50 3,50 3,63 14,6 10,1 5,4 10,7 24,6 11,6 5,0 15,2 9,4 7,0 12,8 9,1
México 2,76 4,37 3,62 9,9 14,7 12,0 12,2 9,6 17,6 15,4 14,0 8,9 12,3 -3,8 5,7
Nicaragua 2,62 4,25 2,97 3,6 16,2 8,4 9,8 5,0 20,8 9,3 12,3 -3,1 5,1 5,9 1,9
Panami 3,17 3,38 3,7‘3 '»", 7,3 8,3 7,7 11,2 6,6 .8,9 8,9 2,2 9,0 8,0 6,2
Paraguay 2,56 3,99 2,56 5,9 10,0 8,4 8,0 17,7 13,8 9,6 14,1 -3,8 ~3,2 5,5 -10,0
Pert 2,46 3,57 3,40 10,7 10,7 8,5 10,1 10,7 11,0 8,3 10,2 10,5 9,0 9,6 9,7
R.Dominicana 2,78 4,16 3,71 11,0 9, 11,6 10,4 12,9 1u,4 11,7 13,3 9,2 -5,B 9,9 3,1
Uruguay 0,37 1,65 0,11 8,9 7,3 1,3 6,7 5,1 4,1 1,8 5,6 P 4.8 0,9 e
Venezuela 3,3 5,13 4,50 20,5 9,4 7,9 13,8 18,9 10,3 20,1 15,8 21,6 184 -32,8 7.4
Tqtal 2,54 3,63 2,9 8,8 10,8 9,3 12,4 - 7,6 9,1 ...

e by [ o e e e e - s e - Y i e e T -

Fuente: Cuadro IV.24 de este informe.

a/ 1974: Brasili, Nicaragua, Venezusla; 1975: Ecuador, Honduras, Repiblita Dominicana, Uruguay; 1976: Bolivia, Cuba; 1977: Argentina, Colombia, Cos-
ta Rica, El Salvador, Guatemala, México, Panami, Paregudy, Perli; 1978: Chile. Las tasas posteriores a 1970 se han calculado teniendo en cuenta la duracidn
dol periods para cada pals. : '



b581camente, por. uha elevaclén de l1a tasa de. natalldad y una reduccaon de la
tasa de mortalidad infantil durénte el decenio de los cincueénta. -Distirito es
el caso de 1os pafses don altdas tasas de mortalidad ¥ de natalidad y que "
consiguen rediteiones importantes de la mortalidad durante el periodo, tomo
es el caso de El Salvador, En estos paises, la ronda de censos de 1970
registra elevadas tasas de crecimiento del grupd de entre. 10 y 15 afios de
edad, que luego disminuyen al producirse la disminucidn de las tasas de
natalidad durante el decenlo de los sesenta.

Este analisis de la dindmica poblacional, centrado en las tasas de
natalidad y mortalidad para todo el pais, puede no reflejar adecuadamente la
situacidn de la pobl&c:ﬁn de 13 a 19 afios en relacidn con la ensefianza media,
dado el cardcter predominantemente urbano de &sta.

En todo caso, esta dindmica poblacional que afecta diferencialmente a los
distintos grupos de edad, y a la que ya se hiciera referencia, debe ser tenida
- particularmente en cuenta en la planificacidn educativa y en la asignacidn de
recursos a los distintos niveles de la ensefianza, dados los diferentes volimenes
de la demanda potencial. Como ya se ha hecho notar, los paises no tienen
- iguales politicas educativas, ni similares posibilidades de ponerlas en practica,
La relacidn entre dindmica poblacicnal, poblacidn demandante de un determinado
nivel de enseffanza y cobertura efectiva (o tasa bruta de escolarizaci&n) de
ese nivel no es de caricter mecdnico ni lineal y hay una serie de factores
intervinientes que sélo pueden ser dilucidados a través de estudios de casos
nacionales.

Nuevamente debe destacarse la importancia de Brasil y México cuando se
considera el comportamiento regional. La poblacidén de 13 a 19 afios de esos
paises era, en 1950, el 53% de la regién y la matricula de ambos, era el
43,5% de la regidn, Para 1960, la poblacién de esas edades de ambos paises
era el 54% del total regional y la matricula el 44,3%. Para 1970, las cifras
eran el 55,6% y el 56,8%, Es decir, mientras 1la participacifn porcentual de
‘estos dos paisds en la poblacidn total de la regidn de entre 13 y 19 afios de
edad crecid en un 3,6% entre 1950 y 1970, su partiC1pac16n en la matricula
crecib en un 1343% (cuadro IV.25).

Pero este crecimiento de la matricula medias en México y Brasil mo -es un
. fendmeno aislado, sino una caracteristica de la regidn, que aleanza un relieve
més destacado cuando se tienen presente tanto las cifras absolutas como las
relativas.

Sobre una poblacidn potencial para la ensefianza media de 22 185 O4y.
personas en 1950, se pasa a 28 525 777 en 1960; a 40 733 131 en 1970 y a
. 47 134 938 en la mitad del decenio de los setenta. Esto significa que 1la
poblacidn en edad de escolarizacidn media crecid un 129% entre 1950 y 1960;
un 184% entre 1950 y 1970 ¥ un 212% entre 1950 y la mitad del decenio de
los setenta. '

Entre tanto, la matricula en la educacién media crecid un 233% entre
1950 y 1960, un 280% entre 1960 y 1970, totalizando un crecimiento del 653%

engre 1830 y la mitad del decenio de los setenta. La tasa bruta de escolarizacidn
media.
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de la regidn pasé, asi, del 6,9% en 1950; al 12,5% en 1960:; v al 24,5%
en 1970, creciendo a una tasa media acumulativa anual de alrededor del 10%.
De hecho, del millén y medio de puestos en ensefianza media que habia en la
regidn en 1950, ya en 1970 se habia logrado llegar a los diez millones de
alumnos de ese nivel.

Sin embargo, el optimismo que se desprenderia del impresionante
incremento de la poblacidn atendida al final del periodo en relacidn con la
poblacidn atendida al comienzo, seatanfia cuando se consideran las cifras de la
poblacién sin atender. Este hecho, para el total de la regidn, aparece
claramente en el cuadro 1IV.27.

Cuadro IV.27. Poblacidn en edad de escolarizacifn media no
matriculada en ese nivel

- s 2 s S e P i g . T T T VU Y e A e WO A O WA AP S o sk B i S S e il by bl L e S oy VS S A W TS W S T B o

Afio Poblacidn Poblacidn Poblacidn Crecimiento

de 13 a atendida sin aten- poblacidn

19 afios (matricu- der sin atender

la en me-
_____________________________________________ A8 e
1950 22 195 Qhu 1 530 333 20 B64 711

13960 28 K28 717 3 568 825 24 956 952 21%
1970 40 733 131 9 495 213 31 237 918 25%
1975 47 134 4938 12 467 651 34 667 287 11%
Crecimiento de la poblacidn sin atender 1950-1975 67%
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Puede notarse la influencia de la dindmica de la poblacidn sobre las
posibilidades de respuesta del sistema educativo. En efecto, en el periodo
1960-1970 la poblacidn de 13 a 19 afios crecid a tasas tan aceleradas, gque no
obstante el aumento espectacular de la matricula hubo un incremento de la
poblacidén que, en el mismo periodo, quedd sin atender. En el siguiente pericdo,
en que las tasas de crecimiento de la cohorte de edad en anilisis tuvo un ritmo
mids reducido, disminuyd el crecimiento de la poblacidn sin atender aunque, de
todas maneras, crecid en nfmeros absolutos.

Es posible una caracterizacidn mids aproximada de los paises de 1la regién en

relacidn con la educacidn media, si se consideran las tasas medias de
crecimiento anual de ese nivel y de sus diversas modalidades 3/.
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Si se agrupan los paises segfin sus tasas de crecimiento en los periodos
que se consideran, se confirma la hipStesis de que la asociacibn entre dindmica
poblacional, poblacidn demandante de un nivel de ensefianza y cobertura de ese
nivel no es de carfcter mecdnico ni lineal, aunque sea sblo desde el punto de
vista de las tasas de crecimiento de la matricula correspondiente. _ C

Si se dicotfmizan las tasas de crecimiento medio acumulativo anual, de

acuerdo a las que pegistraban los paises en los distintos periodos tenidos en @

cuenta, se obtienen los siguientes agrupamientos:

a., Paises que siempre mantuvieron una baja tasa de crecimiento: Argentina,
; Bolivia, Chile, Uruguay.

b. Paises que aceleraron su tasa de crecimiento a partir de 1960: Nicaragua,
Paraguay.
c. Palses que aceleraron su tasa de crecimiento a partir de 1970: Panami,
d, Paises que desaceleraron su tasa de crecimiento desde 1960: Venezuela.
e. Paises que desaceleraron su tasa de crecimiento desde 1370: Honduras.
f. Paises que tuvieron comportamientos de aceleracidn y desaceleracidn en
distintos periodos: Ecuador, Guatemala, Costa Rica, Cuba, Repiiblica
Dominicana. 2
g. Paises que siempre mantuvieron una alta tasa de crecimiento: Colombia, . )
El Salvador, México, Peri. ¥

Cabe resaltar el hecho de que entre siete agrupamientos para diecinueve
paises, hay agrupamientos que incluyen un sdlo pais, . . lo que resulta indicativo
de la importancia de las peculiaridades de los paises, de alguna manera distintas
a la dinamica de la poblacibn y del sistema educativo. Pero, por otro lado, los
agrupamientos que incluyen mis de un pais relnen, en un solo conjunto,
sociedades de muy diversas caracteristicas U/.

" Como puede apreciarse, el agrupamiento de paises no muestra relaciédn
discernible con el grado de urbanizacibn (salveo para el caso de Argentina,
Chile y Uruguay), ni con el grupc educativo al que se adjudican los paises
Segln su grado de alfabetizacidn (salvo los mismos paises), ni con las tasas
brutas de escolarizacién em 1950 o© en 1975 (v8ase cuadro IV.28), ni con
las tasas de crecimiento de la poblacidn en edad de escolarizacidn media (véase
cuadro- IV.26). ‘

En todo caso, es claro que, a mediados del decenio de los setenta, de los
j6venes pertenecientes a la cohorte de 13 a 19 afios, aproximadamente: . @

a., Uno de cada diez cursaba el ciclo medio - (Repfiblica Dominicana, El Salvador,
Honduras, Guatemala}.

b. Entre dos y tres de cada diez cursaban el ciclo medio (Bolivia, Brasii,
Nicaragua, Paraguay y Venezuela); tambi&n figura Chile en este agrupamiento,

1
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Cuadro IV.28. América Latjna: Evolucisn de las tasas brutas de escolarizacién media entre
1950 y mediados del decenio de los setenta, para diecinueve paises de la regifin

Tasa bruta de 13 5 0 af 19 6.0 19 70 19 7% b/
escolariza-
clén medig

Menos del 15% Honduras (1,8) Brasil (4,3) Rep.Dominicana (8,9) Rep-Dominicana (9,0)
\El Salvader (3,3) Guatemala (4,8) Guatemala (9,1} El Salvador (10,0)
Guatemala {3,5) Nicaragua (5,3} Honduras (10,2) Honduras (11,1)
México (8,0) Honduras (5,4) Brasil (11,3) Guatemala (11,5)
Rep. Dominicana (4,7¥ Rep.Dominicana {(5,6) Bolivia (14,3}

Colorbia (4,8) México (7,9) Peraguay (14,9)
Njicaragua (5,0) Paraguay {8,4)

Costa Rieca (5,0) El Salvader (92,5)

Paraguay (6,1) Bolivia (10,7)

Ecuador (6,1) Colowmbia {(10,8)

Bolivia (6,2) Ecuador (10,9)

Cuba (6,4) Cuba (312,4)

Brasil (6.5) Pert (13,8)

Perl (7,1)

Venezuela (7,5)
Chile (13,2)
Uruguay (13.7)

Pel 15% al 35% Argentina {15,2) Venezuela (17,7} Nicaragua (15,9) Brasil {16,9)
Panami (16,3) Costa Rica (20,3) El Salvador (16,3) Bolivia (17,7)
Chile (20,9) México (20,2) Nicaragua (19,0)
Argentina (23,3) Celombia (21,8) Paraguay (23,0)
Panamé {25,0) Costa Rica {21,8) Venezuela (30,1)
Uruguay (30,1) Cuba {22,1) Chile (31,1}

Chile (22,4)
Ecuador (23,8)
Pert (26,9)
Venezuela (27,7)
Argentina (32,3)

Del 35% al 50% Panamb (36,2) Costa Rica (35,2)
Ecuador (25,8)
México (37,4)
Colombia (39,4)
Pert (40,3)
Argentina (u1,1)

M5s del 50% Uruguay (51,5) Panam§ (52,9)
Uruguay (53,7)
Cuba (58,3)

e T e s A e e e e B e S e e A e e e kR e TR T e e e A O e

Fuente: Cuadro IV.28. de este informe.
a/ Se carece de inforracibn para Uruguay y Costa Rica.

b/ 1976: Brasil, Nicaragua, Venezuela
1975: Ecuador, Honduras, RepGblica Dominicana, Uruguay
1976; Bolivia, Cuba
1977: Argentina, Colombia, Costa Rica, E1 Salvador, Guatemala, México, Panamd, Paraguay, Per(
1978: Chile
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pero debe tenerse presente que por exten31on de 1a ba51ca, el ciclo
medio quedd reducido a cuatro grados;

C. Alrededor de cuatro de cada diez cursaba el ciclo medio (Argentina,
Colombia, Costa Rica, Ecuador, México, Perd).

d. Uno de cada dos curszaba el ciclo medio (Cuba, Panamd, Uruguay) (véase
cuadro IV.28). | - &

Comoc puede comprobarse, este nuevo agrupamiento tampoco muestra una
asociacidn clara con el grado de urbanizacidn, el grupe educativo al que se
adjudican los paises seglin su tasa de alfabetismo (excepto, tal vez, para el
agrupamiento a.), ni con las tasas brutas de escolarizacidn en educacidn media
que se diercn a lo large del periodo en estudio, ni con .las tasas de
crecimiento medio anual de la matricula de escolarizacidn medla, ni con el
nivel de desarrollo de los paises.

Si se consideran los agrupamientos con mayor detalle, se podrian seguir
encontrando diversas dimensiones con las cuales resulta dificil establecer una
asociacidn (ingresc per clpita, volumen absoluto de la poblacidn, tipo de
produccidn predominante, etc.). A .

Este hecho es sugerente tratindose de la educacidn y, en particular, de la
educacion media. Es sabido que la edugacidn es una de las dimensiones de la
politica social gue presenta mayores grados de libertad para su manipulacidn en -
t&rminos de reduccidn de las tensiones sociales. Tambi®n es sabido que 1la
educacidn media es uno de los escalones del sistema educativo que tiende a ser
percibido como un indicador de movilidad social, en especial por las capas ¥
medias y bajas. Se llega asi al tema de las relaciones entre educacidn, clases
sociales y la distribucidn de la educacidn como bien posicional, que se desarrolla
con mis detenimiento en la parte II de este Informe.

Esta conclusidn se refuerza si se consideran las tasas medias de
crecimiento acumulativo anual segln modalidades de enseflanza. En efecto, si se
analiza el cuadro IV.26, Se encuentra que, en el periodo que va entre 1850 y
la mitad del decenio de los setenta, sélo en dos de los paises incluidos (EL
Salvador y Chile),losdiecisietz paises restantes muestran un crecimiento mis
acelerado de la enseflanza secundaria que el que corresponde a la ensefianza
técnica y a otras modalidades, excepto la normalista. Por lo general, la ensefianza
media técnica es una ensefianza terminal y que capacita, predominantemente para un ' {
desempeﬂo]ﬁboraleSpecifico.Puesbien,estamodalidaicrecemenosrépidamenteque
la modalidad que permite, predominantemente, el 1ngreso a la unlver'smad \'g que provee de
una capacitacidén de tipo generalista.
De esta observacidn, aunque tal vez desproporcionadamente, podrian
extraerse varias conclusiones relacionadas con: a) la legitimacidn de.la
educacidn como canal de movilidad social; b) la desvinculacién de 1la educacidn, - @
sea desde el punto de vista de la demanda o desde el punto de vista de la oferta,
con el crecimiento econdomico como era entendido en los enfoques Predominantes
hacia los afios sesenta, centrados en el capital humano y los recursos humanos. =

La modalidad normalista de la educacidon ha sido expresamente dejada de
lado en el cuadro IV.26. Como puede observarse en el cuadro IV.25, esta
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modalidad muestra comportamientos errdticos en la regidn. En aigunos paises
desaparece hacia 1870, porque ha side incluida en el nivel terciario. En
otros, mantiene un porcentaje muy bajo respecto de las otras modaiidades. En
casi todos, tiene una tendencia dectreciente en su participacidn, con la
eXcepcidn de Brasil, Costa Rica, Guatemala y México. Numercsas investisaciones
realizadas en el decenio de los sesenta, en base a encuastas en los sectores
bajos urbanos y rurales, sugerian que entre las expesctaiivas de Tﬁ“ﬂo educative
que tenian los padres de esos sectores respecto de sus hijos, el llczar a sev
docente ocupaba un lugar preferencial. Hay una incongruencia apaﬂehue satre

la matricula en la medalidad normal en la mayoria de los paises de 13 regidn
y esas expectativas. Cabe, entonces, preguntarse qué ha sucedido enive éstas y
aquéllas y, si bien no hay una respuesta concluyente, pueden sugerirse algunas
hipdtesis alternativas: a) el pasaje de la modadlidad normziista al nivel
terciario de la educacidn puede estar significando un mejoramierto de la
formacidn de los docentes (hipdtesis cuya plausibilidad no parece sei
significativa, segin la informacifn de que se dispone) o un subsiituto de
demandas que se orientan a la elevacidn del nivel educativo; b} una
desvalorizacidn de la profesidn de docente, dadas la disminucidn de zu prestigic
social, de su salario y de la creencia en lo que, en alglin momentc, sz llamd su
'apostolade’; ¢) un incremento en las dificultades para encnntrar ocupacidn
dadas la ya elevada cobertura del nivel bisico y ciertas politicas estatales
tendientes, si no a reducir, por lo menos a congelar el creciniento del nivel
medio.,

Estas hipOtesis tentativas sugieren, de una u otra manera, gue osta
modalidad (tan predominantemente terminal como la téenica), va dejsndo da tener
vigencia en la regidn, acentudndose las preferencias haciz las modalidades que
permiten seguir estudios universitarios. Esta presuncidn podrd encontrar apoyo,
ya que no confirmacidn, en el anilisis de lo sucedido con la eductcidn
universitaria.

6. La poblacidn en edad de escolarizacidn universitaria y la matricula de ese
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El cuadro IV.29, registra lz informacifn correspondiente @ la prblacidn
en edad de escolarizacidn universitaria (entendiendo por tal 2 zguellia que
tiene entre 20 y 24 afios de edad), para diecinueve paises de la regidn.

Entre 1950 y 1980, dicha poblacidn ha crecido en 222%, crecimiento muy
similar al registrado tanto por la poblacidn de 5 a 24 afios de edad como por la
poblacidn en edad de escolarizacidn bisica en ese mismo periodo. Pero si se
observa el cuadro IV.30 se perciben claras diferencias en las tasas medics
acunulativas de crecimiento anual de la poblacidn de esta edad en lcs tres
periocdos considerados. La pauta general de 1la regidn parece consistir en un
importante crecimiento de la tasa acumulativa de crecimiento medio anual en el
periodo 1960-1970, la que continfa aumentando tambi&n en el periodo 1970-1980.
De esta pauta general se apartan siete paises: a) Cuba, cuya tasa media de
crecimiento acumulativo anual disminuye en ambos periodos; b) Argentina, Chile
y Panamd, cuyas tasas aumentan en el primer periodo pero disminuyen en el
segundo; c¢) Bolivia, Honduras y Venezuela, cuyas tasas disminuyen en 21 primer
pericdo y aumentan en el segundo.
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Cuadro 1V.29, Amfrice Latina: Matrfcula de nivel universitaric total ¥ por gaxo y tasa bruta

(Porcentajes y tasas de

" Pafsas Afo Poblacibn de ___ Metrfcula Unifversitaria TREV
0-24 shos Total Hasculina Tereninas Toral
Absolute Tasa Absolute Tasa Porcen- Absolute Forcen- Abselute ‘Tasa Porcen-
taje : taje . taje

195u 1 576 761 82 531 31,1 67 619 81,9 4 912 18,1 29,42
1960 1589 726 0,1 180 796 B,1 23,4 122 691 67,9 58 105 14,6 32,1 11,3
Argentina & 1970 1929 M2 1,9 274 B3N 4,3 178 157 383 57,3 117 251 7,3 42,7 14,2
. 1979 2 2314 100 1,5 ug9 129 6,1 9,3 352 500 51,0 1 200 12,6 49,0 21,2

1850/79 1,2 6,2 11,4
1950 287 264 5 027 1.9 ses “ea 2,0
1960 306 o6 2,2 12 012 9.1 2,2 9 400 78,0 2 700 - 22,0 3,9
Bolivia 1970 361 538 1,7 35 250 11,4 2,3 25 300 72,0 10 00G L, 28,0 10,0
1980 Ty 234 2,8 60 900 5,6 1,2 y1 300 €8,0 1% 600 7,0 32,0 12,8

1950/80 2,2 8,7 10,4
1950 4 955 9y3 ; 51 100 . 19,8 39 660 77,6 11 us0 22,4 1,0
. 1960 6 104 375 Z,1 a5 691 6,5 17,7 68 764 71,9 26 927 8,9 28,1 1.6
Brasil 1970 B 177 379 3,0 430 w73 16,2 27,6 268 297 £2,3 162 176 19,7 37,7 5,3
1980 11 512 300 3,5 1937 900 16,2 38,2 1008 600 $2,0 924 300 18,0 48,0 16,8

1950/80 2,8 X 12,9 15,8,
195D 1 027 318 10 632 4,0 9 298 87,5 Tl 334 12,5 1,0
1960 1272 505 2,2 22 660 1.9 4,2 18 402 81,2 y 258 i2,3 18,8 1,8
Colombia 1970 1 83y 848 3,7 85 560 14,2 5,5 62 624 73,2 82 936 18,3 26,8 5,7
1880 2 79 351 4,1 25¢ 260 12,8 5,7 208 400 72,0 81 800 13,6 28,0 10,6

1959/80 3,3 11,7 w7
1850 75 808 1 539 0,6 1 471 58,0 1 066 42,0 2,0
1960 97 578 2,6 4 703 11,8 0,9 2 625 55,8 2 078 B,5 4,2 4,8
Costa Rica 1970 e 627 4.2 35 473 12,6 1,0 B 738 56,5 6 735 12,5 43,5 10,6
1980 236 467 4,97 47 200 11,8 0,9 26 000 55,0 21 200 12 .1 5,0 20,0

1950 /80 3,0 12,1 10,5
1852 4oy 478 .20 97 Y 12 816 59,7 8 u55 u0,3 4,2
i960 617 831 2,8 19 920 ~1,0 3,7 11 29% 56,7 8 621 0,2 43,3 3,2
Cuba 1970 719 945 1,5 26 342 2,8 1,7 15 976 60,7 10 386 1, 39,3 3,7
lgep 795 63 1,0 219 300 23,6 4,3 139 200 €3,0 : 80 100 22,7 37,0 27,6

1952 /80 1,7 8,7 a.u
1952 551 600 9 528 3,6 & 670 70,0 2 858 30,0 1,7
. 1860 625 128 1,6 25 452 13,1 4.7 i6 S24 64,9 g 928 15,2 35,1 4,1
Chile &f 1970 e 121 2,9 78 430 11,9 5,0 4B 305 61,6 30 125 12,9 38,4 9,4
1979 - 1 105 957 3,2 126 434 5.4 2,5 87 200 66,0 6B 200 9,5 u4.,0 11,4

1952/ 7 2,6 10,0 12,5
1950 284 268 y 322 1,6 .. 3 487 Bu .6 635 15,4 1,86
1960 367 608 2,6 -9 381 8,5 1,7 7 615 B1,3 1 T46 10,6 18,7 2,5
Ecuador 1970 . w82 ugs 3,0 28 692 15,2 2,5 27 063 69,9 11 629 20,3 30,1 7,9
ia7s 722 405 4,9 193 12y 22,2 3,8 182 600 69,0 83 900 28,0 31,0 26,7

1950/78 3N 14,7 19,1
1950 185 113 1199 0,3 1 ¢6B 89,1 131 10,8 0,6
1960 207 772 i,2 . 2 360 7,0 0,4 31 889 80,0 471 13,7 20,0 1,1
El Sa)vador 1970 292 5457 3,5 g 515 15,0 0,6 7 000 4,0 2 500 . 18,2 26,0 3,3
' 1960 L35 BOU 4,1 50 400 18,1 1,0 30 00 61,0 19 700 22,9 33,0 11,6

1950,/80 2,9 13,3 i6,2
1850 281 016 2 313 0,9 2 963 92,7 T 235 7,3 0,8
1960 331 671 1,7 5 22% B,2 1,0 ) u 737 £9,7 541 B,7 1¢,3 1,6
Guatemala 1970 461 244 3,6 1% 609 11,6 1,0 12 703 91,4 2 906 18,3 18,6 3u
1980 660 391 3,7 37 uQ0 9,1 0,7 27 00D 72,0 10 w00 13,6 28,0 5,7

1950/80 2,9 9,6 13,6

Tuente: Para matricula 1950 y 1960: UNESCO, Statistical Yearbook 1970, UNESCO, Paris, 1971, COM.71/XIV.15/AF., cwadro 2.12,
232 y 8ip.  Paro matricula 15&0: Conferencia Pegional de HiniZtirds de Educacidn y de Hinistres Encargados de la Planificacibn
proyecciones de mutricula de losoistemss educativos de Anfrica Latina y el Caribe, Andlisis esiadistico, Parfs, agosto 1979, LD/79/
santlapo de Lhile énere 13480, Loz datos wiilizados son deaaficfaciencs ¢ grajas de edad clazificadis’de cinco en cinuo afes.

&/ ¥ara Amieotina, Chile y Uruguay se han usado dates de marrfcula de 197%, extraidos de G.W.Foms, Universidad y concentracibn
bre de 3989, cuamdre 3, 3Ur. W
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ds escolarizacisn universitaria psra diez y nueve palses de la regibn, 1950, 1963, 1970 y 31980
crecinfento medio anua.l)

Palmes Aha Poblacidn de Hatrfcula Univeresitaria . TBEU
20-24 aNos R T T T el -
Total Masculina Femenina Total
Abzolute Tasa . Abselutes Tasa PForcen- #hsolure Porcen- Absoluto Tasa Porcen-
taje : taje -taje
1950 129 080 _ T M8 0,3 %66 B7,3 141 12,7 0,
1960 168 937 2,7 1 680 7.5 0,3 1 403 83,5 277 7,0 16,5 1,
Honduras 1970 211 453 2,3 4 800 11,3 0,3 3 500 84,0 $ 300 16,7 26,0 2,
1980 3w 811 4 26 200 18,5 0,3 16 BOD 64,0 9 400 21,9 96,0 B,
1950780 3,0 12,2 15,0
1950 2 -301 705 35 2u0 13,3 36 055 83,8 7 550 ) 16,2 1,5
1960 3,001 668 2,7 76 982 B,1 14,2 65 552 83,4 13 0u7 5,6 16,6 2,6
Mexice 1970 4077 966 3,1 247 637 12,4 15,9 187 793 79,9 49 844 14,3 20,1 B,1
. 1980 6 351 992 4,5 47 800 11,7 14,8 503 300 67,0 246 500 17,3 33,0 11,8
1950/80 3,4 10,7 12,3
1950 58 612 560 0,2 e N 0,6
1960 120 467 2,0 1 444 8,9 0,3 1 206 83,5 238 16,5 1,2
Nicaragua 1870 165 278 a,2 4 385 20,6 0,6 6 398 68,2 2 887 28,8 31,8 5,7
1980 249 762 4,2 34 500 13,9 0,7 21 300 62,0 13 200 18,0 38,0 13,8
1950/8¢ 3,1 4,7 22,2
1950 67 568 1 519 0,6 817 53,8 702 46,2 2,
1960 87 088 2,6 4 030 10,2 0,7 2301 57,1 1 729 9,4 42,9 iy,
Panand 1970 123 873 3,6 8 u7 5,3 0,6 S 14T 57,5 3 goO 8,2 42,5 7,
1980 175 267 3,5 51 000 16,4 0,8 19 700 48,0 21 306 .18,8 52,0 23,
1950/60 3,2 11,6 12,0
1950 123 567 1 692 0,6 1183 70,5 ug9 29,5 1,4
1960 Ju3 294 4,5 3 425 7,3 0,6 2 338 68,3 1 087 8,1 31,7 2,8
Paraguay 1970 188 991 2,8 B 172 9,1 0,5 4 730 51,9 3 4Nz 12,2 62,1 4,3
1980 284 600 4,2 28 800 134 0,6 16 900 59,0 11 s00 13,2 41,0 10,1
1950/80 2,8 9,9 11,2
1950 667 B3u 16 082 6,3 12 436 77,3 3 646 22,7 2,4
1560 B%6 497 2,4 30 967 6,8 5,7 22 BuE 73,8 8 121 8,3 26,2 8,7
Perti 1570 1182 261 3,0 126 23u 15,1 8,1 B2 BBS 65,7 43 349 18,2 W,3 11,1
1850 1636 178 3,7 292 600 8,8 S,.8 186 200 64,0 106 40O 8,4 36,0 17,9
1550/80 3,0 10,2 11,9
1950 204 000 2 267 0,% 1 827 80,6 440 19,4 1,1
Repfiblica 1960 263 201 2,6 3 wug u,3 0,6 2 498 72,4 950 8,0 27,6 1,3
Dominicana 1970 360 307 3,2 23 546 21,2 1,5 13 403 56,8 10 143 26,7 43,1 6,5
1580 558 682 4,5 83 800 13,5 1,7 Ly 000 53,0 39 8OO0 14,6 47,0 15,0
1850/80 3,4 12,8 16,2 :
1951 146 038 11 722 ' vee e 6,0
1860 198 725 0,2 15 u33 a1 2,9 e 000 59,0 6 300 41,0 7,8
Uruguay 3/ 1970 211 939 0,6 21 200 3,2 1,4 12 200 58,0 9 000 5,6 u2,0 10,0
1980 228 764 0,8 35 560 5,3 0,7 20 809 58,0 14 751 5,1 42,0 15,5
1953 /80 0,5 3,8 4,0
1950 44z 965 & 901 2,6 S 651 81,9 1 250 18,1 1,7
1960 613 117  u,3 26 477 1y 4,9 18 257 69,0 8 220 20,7 31,0 4,3
Venezuela 1970 865 963 3,5 100 767  1u,3 6,5 59 617 59,2 yi 150 17,5 40,8 11,6
1980 1 w49 972 5,3 339 500 12,9 6,7 181 600 53,0 157 900  1N,4 47,0 23,4
1950760 R 13,5 17,5
1950 13 062 948 265 Bi8 100,0 210 S04 19,2 55 314 20,8 1,9
Tolal 1960 16 973 572 2,0 542 070 T4 100,0 387 726 71,5 154 344 10,8 28,5 3,2
Awnérica 1970 22 598 3w 2,8 1 560 666 11,1 100,0 820 967 52,6 739 699 17,0 &7,4 6,9
Latina 198D 32 157 100 3,6 5 056 747 12,5 100,0 2 785 396 55,1 227 851 41,8 W49 15,7
1950780 2,0 10,3 13,2

do__poder, ponencia presentada al Seminarje Fegicnal sobre Universidad y desarrcllo en Arirfea Latina, Caracas, 3 al 5 de diciem
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Cuadre IV.30. Am#rica Latina: Tasas medias de erecimiento acumulativo anual de la poblacidn de 20 a 2% afiva,

de la matricula universitaria total y de la matrfcyla femenina de ese nivel. Porcentaje de la matricula

femenina scbre el total. Periodo 1950-1360, para discinueve paises de la regién

L g o T A o L i e AL i e i e e

Porcentaje de matricula
femenina sobre el total

t

1950

6,2

13,9

Pafsea Poblacién M a
T T T-o-t-a-l- i
1960/ 1970/ 1380/ 1980/ 1960/ 1970/ 1980/ 1980/

1950 1960 1870 1950 1950 1960 1970
Argentina 0,13 1,89 1,38 1,13 8,1 4,3 6,1
Bolivia 2,17 4,67 2,75 2,19 9,1 11,8 5,6
Brasil 2,09 2,97 3,48 2,84 6,5 16,2 16,2
Colombia 2,16 3,73  #,13 3,3 7,9 1,2 12.9
Costs Rica 2,56 4,16 4,90 3,66 11,8 12,6 11,8
Cuba 2,25 1,58 1,00 1,60 -1,0 2,8 23,6
Chile 1,26 2,93 2,86 2,35 13,1 11,9 5,4
Ecuador 2,60 2,97 4,91 3,16 8,5 15,2 22,2
Fl Salvador 1,16 3,48 4,07 2,9 7,0 15,0 18,1
Guatemala 1,67 . 3.35 3.65 2.89 8,2 11,6 9.1
Hondures 2,73 2,27 u.05 3,01 7,5 11,1 18,5
México 2,69 3,11  §,53 3,44 8,1 12,4 11,7
Hicaragua 2,02 3,21 4,22 3,15 9,9 20,6 13,9
Panamg 2,57 3,59 3,53 3,23 10,2 8,3 16,4
Paraguay 1,49 2,61 u.1a' 2,62 7,3 9,1 13,4
Perg 2,40 3,04 3,66 3,03 5,8 15,1 4,8
Rap.bominicana 2,58 3,1B 4,30 3 42 4,3 21,2 13,5
Uruguay o, 0,8 0,77 0,52 3,1 3,2 5.3
Venezuela 4,29 3,51 5,29 4,36 1u3u 14,3 12,9
Total 2,00 2,90 ° 3,53 2,84 T4 11,2 12,5

10,3

r I ¢ u

1950

14,6

20,7

10,8

-1

Femenina
1960/ 1370/ 1980/ 1980/

1960

18,3

17,5

17,0

1970 1850
12,6 11,4
7,2 10,4
19,0 15,8
13,6 14,7
12,1 10,5
22,7 8,4
9,5 12,5
28,0 18,1
22,9 18,2
13,6 13,8
21,8 15,0
17,3 12,3
16,0 22,2
18,8 12,0
13,2 11,2
a4 11,8
1,6 16,2
5,1 4,3
.5 17,5
11,3 13,2

Fuente: Cuadro IV.29. de este Informe.

1950

io,9
7,3
12,7

16,2

46,2

‘29,5

18,1

20,8

1960

+ 31,1

28,5

1970

1980
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La diferencia de esta pauta generalizada de dindmica poblacional difiere
de la que sc observara en relacidn con la que siguid la poblacidn de entre
13 y 19 afios (aumento en el periodo 1960-1370 e importante disminucidn
en el periodc 1970-1975).

La cohorte de 20 a 24 afios, tal como aparece registrada en los censos

de 1970 y 1980, ha nacido entre 19u5 y 1960 y refleja claramente el impacto
del descenso de la mortalidad en paises con tasas todavia altas de natalidad.
El distinto comportamiento poblacional de las diferentes cohortes consideradas
~en los tres periodos decenales que componen el lapso transcurrido emtre 1950 y

1980, conduce a crecimientos similares de esgas cohortes. Esto indica a la vez
dos tipos de fenfmenos: a) las variaciones en las distintas dimensiones de la
dindmica poblacional no se manifiestan en el corto plazo; b) aunque en forma y
en periodos diferentes, segin los paises, se han registradc en la regifn
importantes disminuciones en las tasas de fecundidad y de mortalidad,
indicadoras ambas de desarrollo social y de comportamientos que implican una
racionalidad distinta ante los hechos vitales y, en particular, la reproducéién.

Tambidn para este grupo de edad, la participacidn porcentual de Brasil y
MExico sobre el total de la regidn, es muy grande. En efecto, ambos paises
sumaban el 52,4% de la poblacidn entre 20 y 24 afios de la regién en 1950;
el 53,7% en 1960; el 54,2% en 1970 y el 55,6% en 1980. Para esos mismos
afios, la matricula universitaria total de ambos paises era, respectivamente, el
33,2%, el 31,9%, el 43,5% vy el 53,0% de la matricula universitaria total
de la regidn. Por su parte, para ambos paises, la matricula universitaria
femenina en esos afios era, respectivamente, el 34,u%, el 25,9%, el 28,7% ¥
el 47,1% del total de la matricula universitaria femenina de la regidn. De
tal manera, mientras entre 1950 y 1980 1la participacidn de ambos paises en el
total de la poblacibn regional de 20 a 24 afios crecid en un 3,2%, la
participacidn en la matricula universitaria total creci8 en un 29,8%.

El explosivo crecimiento de la matricula universitaria no es exclusivo de
estos paises, sino que es un fendmeno generalizade a toda la regidn.

_Sobre una poblacifn potencial para la ensefianza universitaria de
13 882 948 individuos en 1950, se pasa a 16 973 572 en 196035 a 22 598 314
en 1970; a 32 157 700 en 1980. Esto significa un crecimiento absoluto de
18 274 753 personas, y que la poblacidn en edad de educacidn universitaria
crecid en un 22% entre 1950 y 1960; en un 33% entre 1960 y 1870; y en
42% entre 1870 y 1980, totalizando para los treinta afios considerados, un
crecimiento del 132%.

Por su parte, la matricula en educacidn universitaria crecid un 102%
entre 1950 y 1960; un 188% entre 1960 y 1970 y en un 224% entre 1970 y
1980, totalizando un crecimiento del 665% entre 1950 y 1980. De los
269 000 alumnos universitarios que habia en 1950 se ha pasado a mis de cinco
millones en 1980. Sin embargo, la poblacidn sin atender tambi&n ha crecido
¥ de los trece millones que eran en 1950, superan los veintisiete millones en
1980, con un crecimiento del 98% (cuadro IV.28).
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En todo caso, es indudable que los pafses de la regidn han registrado
un crecimiento espectacular de la matricula universitaria. Hasta 1960, sblo
dos palses de la regidn (Argentina y Uruguay) ‘tenian una tasa bruta de
escolarizacidn universitaria superior al 5%; en 1970, s8lo seis paises
.estaban por debaio de esa tasa; en 1980, todos estdn por encima de ella
(cuadro IV.31). .

81 sa cgrupan los paises seglin tuvieran una tasa de crecimiento medio
acumulativo anual de mencs del 10% o del 10% y md8s en cada unc de los
distintos periodos intercensales, se obtiene un panorama mds preciso de la
situacidn de la matricula universitaria en la regidn. Debe recordarse gQue una
tasa del 10% acumulativo anual produce, en diez afios, un crecimiento
aproximado del 1538% y que, por lo tanto, los paises que tienen esa tasa o _
estin por encima de ella debieran considerarse como paises en explosidn mds que
en expansifn de su matricula universitaria.

t

Los agrupamientos resultantes son los siguientes: '

a. Palses que mantuviercn tasas superiores al 10% durante todo el periodo*
-Costa Rica, VeneZuela. ;

b. Paises que iniciaron su expansidn universitaria a partir de 1960- Bra511,

Colombia, Ecuador, El Salvador, Honduras, México, Nicaragua, Repﬁbl;ca
Domlnicana. .

C. Paises que iniciaron su expansidn universitaria a partlr de 1970: Cuba,
Paraguay.

d. ~ Paises que mantuvieron tasas 1nfer1ores al 10% durante todo el periodo:

Argentina, Uruguay.

e Palses que tuvieron comportamientos de aceleracidn y desaceleracién en
distintos periodos: Bolivia, Guatemala, Panamd, Per.

. Paises que retrasan su expansién universitaria a partir de 1970: Chile.
Argentina, con su tasa inferior al 10% también retrasé su expans;&n
universitaria. -

Este agrupamiento de paises no permite discernir una aso¢iacifn con el
grado de urbanizacifn (salvo para el caso de Argentina y Uruguay), ni con el
grupo educativo al gque se adjudlcan los paises seglin su grado de alfabetizacifn
(salvo esos dos paises), ni con las tasas brutas de escolarizacidn universitaria
en 1950 o en 1980 (cuadro IV.31) ni con las tasas de crecimlento de la
poblacidn en edad de escolarizacidn universitaria excepto, nuevamente, para
Argentina y Uruguay, paises estos que durante el perfodo 1950-1880 mantuvieron
las tasas mis bajas de crecimiento de la poblacifn de 20 a 2u afios y de la
matricula universitaria {(cuadro IV.30). -

Si se consideran los agrupamientos detenidamente, se podrian seguir
analizando diversas dimensiones 2 través de las cuales vesulta dificil encontrar
una asociacidn con las tasas de crecimiento de la matricula univer51taria en los
dlstlntos periodos intercensales (ingreso per cépita, volumen absoluto de la
poblac1ﬁn, tipo de produccidn predominante, etc.).
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Cuadro IV.31,

entre 195D y 1980, para diecinusve pafses de la regifn

Am@rica Latina: Evolucifn de las tasas brutas de escolarizacifn universitaria

Tasa bruta de
escolarizacidn
universitaria

Menos del 5%

Del 5% al 10%

Del 10% ar 15%

Kas del 15%

El Salvader {0,6)

-Hopduras (0,6)

Micaragua (0,6}
Guatemala {0,8)
Brasil (1,0)
Colombia (1,0)

Rep, Dominicana (1,1)

‘Paraguay (1,4)

Ecuador (1,5)
México (1,5)
Chile (1,7)
Venezuela (1,7)
Bolivia (2,0}
Costa Rica (2,0)
Panami (2,2)
Perd (2,4)

Cuba (4,2)

Argentina (5,2)
Uruguay (6,0)

Hondwras (1,0)

71 Salvador {1,1)
Nicaragua (1,2)
Rep.Dominicana {1,3)
Brasil {1,6)
Guatemala (1,6)
Colombia (1,8)
Paraguay (2,4}
Ecuwador {(2,5)
México (2,8)

Cuba (3,2)

Pert (3.7)
Bolivia (3,9)
Chile (b,1)
Venezuela (4,3)
Panam§ (4,6)
Costa Riea (u,8)

Uruguay (7,8}

Argentina (11,3)

Honduras (2,3}

El Salvador {3,3)
Guatemala (3,4)
tuba (3,7)
Paraguay (4,3)
Cdlombia (4,7}

Brasi}) (5,3)
Nicaragua (5,7)
México (6,1)
Rep.Dominicana {6,5)
Panan& (7,2)

ELeuador (7,9}

‘Chile (9,4}

Bolivia (10,0)
Uruguay (10,0)
Costa Rica (10,6)
Perfi {11,1)
Venezuela (11,6)
Argentina (14,2)

Guatemala (5,7)
Honduras {8,3)

Paraguay (10,1)
Colombia (10,6)
thile [11,5) _

£1 Salvador (11,6)
Méxieo (11,8)
Bolivia (12,8)
Nicaragua (13,8)

Rep.Dominicana (15,0)
Uruguay (15,5)
Brasil (16,8)

Pert (17,9}

Costa Rica (20,0)
Argentina (21,2)
Panami (23,4)
Venezuela (23,4)
Ecuador (26,7)

Cuba (27,6)

Fuente:

Cuadro IV,29. de este Informe,

IV-5]



Esta ausencia de una .clara asociacién del comportamiento de la matricila
universitaria con variables demogrdficas y econdmicas, sugiere que han estado
en juego otro tipo de facteres. Uno de ellos podria ser la incorporacidn de
nuevos sectares sgciales. En ese caso, habria que definir con mayor'precisién
las bases sobre las que se constituyen dichos sectores, ya que ninguna
dimensién de las que normalmente son tomadas en cuenta (ocupacidn manual-no
manual; distribucidn mends concentrada del ingreso, ete.), para delimitar
dichos sectores parece haber dado lugar a crecimientos tan grandes como 100
que se reflejarian en la matricula universitaria.

Se ha sostenido que la incorporacidn de nuevos sectores sociales ha
sido s8lo parcial y que, en general, se ha tratado de expandir el acceso a la
- universidad a nuevos miembros de log sectores que ya participaban. Esto
deberia reflejarse en el incremento de la tasa de crecimiento acumulativo
anual de la matricula universitaria femenina.

Al respecto, caben varias consideracicnes:

a. En primer lugar, gue entre 1850 y 1980 se¢ ha registrado una gran
expansién de la participacidn femenina en la matricula universitaria. En efecto,
mientras que en el primer afic citado el porcentaije de mujeres matriculadas en la
universidad superaba el 30% del total de la matricula sélo en cuatro paises de
la regidén (Costa Rica, Cuba, Chile, Panami), en 1980 no superaban ese
porcentaje sdlo dos paises (Colombia y Guatemala).

b. El comportamiento de la tasa media acumulativa de crecimiento anual de la
matricula femenina respecto de la masculina, muestra pautas diferenciales seg(n
los paises: i) en algunos ha crecido menos la tasa femenina que la masculina
(Costa Rica, Cuba); ii) en otros, el crecimiento de la tasa femenina ha sido
hasta un 20% superior al de la masculina (México, Panami, Perii); iii) en los
restantes, el crecimiento de la tasa femenina ha sido de un 20% o mas que el
crecimiento de la tasa masculina.

Esto permite construir el cuadro IV.32,

La asoeiacidn entre alta. partlcipaclon de la poblacidn femenina en la
matricula universitaria y tasa de crecimiento relativamente baja, es bastante
élara para los palses para los que Be dispone de informacidn. Sin embargo,
esta asociacidn entre el volumen de mujeres incorporables y el ritmo de esa
ineorporacidn, deja pendlente la explicacibn de dicha asociacidn, dada la
diversidad de los paises que se encuentran en las mismas agrupaciones. La
explicacidn centrada en la extensidn a las mujeres de la expansidn de la
matricula universitaria que ya habian obtenido los varones de los llamadoes
sectores medios parece ser Iinsuficiente para dar cuenta del comportamiento similar
en términos de porcentaje de matricula y tasa relativa de crecimiento de paisés:
como Costa Rica y Cuba, per un lado y, por el otro, de Argentina,: Ecuador, El
Salvador, Guatemala, N&tese, al pasar como la dimensibn &tnica no parece
discriminar entre paises, quizis por el hecho de que dicha dlmenslén no alcanza
3 hacerse presente en el nivel universitario.
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Cuadro IV.32. Amépica latina. Agrupamiento de paises segln
el comportamiento de la matricula uwniversitaria femenina
respecto de l1a wasculina, Diecigedis palsns,

La tasa media de crecimiento Porcentaje de la matricula universitaria
acumulativo anual de la matri- femenine sobre la aateienla total en 1950
cula femenina respecto de la

masculina Mencs del 20% Del 20% v mas
Inferior ' Cogia 'Rica
Cuba
Hasta el 20% mayor México Panand
Pera
Del 20% al 30% superior Colombia ' Brasil
onduras Chile
Rep. Dominicana
————————em ——— oo Jenezuela
Superior en mds del 30% _ Argentina Paraguay
Ecuador
El Salvadoxr
Guatemala
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Fuente: Cuvadro IV.30 de este Inrorme,

- s

Se llega asi., nuevamente, a la necesidad de considerar los componentes
politicos en el desarrcllo ds loc sistenas oducativos. En este sentido, el
compertamiento cuartitativo de los sistemas uaniversitarios de la regidn pone de
manifiesto dos hechos hasicozm: a) la alita preslon dirigida a obtener educacidn
superior que existe en la regidn ¥ sus Implicaciones respecto de la legitimidad
de lo educativo comc canal de movilidad secicl; D) lz gran manipulabilidad de
la variable educativa reflejada, on este 250, en la notable expansidn del nivel
universitario.

7. @a evolucidn c013unt1 de_ 1a taua_h:yta de es:olarlza01on en_los_tres

El andlisis de la evolucidn de la tasa bruta de eseolarizacién, en los
tres niveles del sistema educativo, en forma conjunta y para todo el periodo
1950-1980, enirenta una scrie de dificultades, algunas de carfcter sustantivo
¥ otras de construccién de la informacidn.

Si se considera detenidamente la evoluceidn sszuida por la tasa bruta de

esscolarizacién para cade nivel por separado (cuadros IV.13, IV.28 y IV,31),
gse perciben dos fenfmenos que llaman la ctencidn: a) la ewxistencia de hiatos
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en cada distribucibn, que defitien de manera que podria calificarse de 'matural',
la existencia de ciertos agrupamientos de paises. No es necesario forzar la
imaginacidn para encontrar los limites inferiores y supéricreés de esos
agrupamientos, gue se presentan en el cuadro IV.33)b) La notable elevacifn que
se produce en los limites superiores e inferiores de cada agrupamiento, para
todos los niveles, a lo largo del periodo.

Se notatd la ausencia de algunos agrupamiéntos para los diferentes .
niveles, en distintos afios, La distancia entre las tasas britas de escolaridad
de los distintos agrupamiéntos para un mismo afic, en un mismo nivel de
ensefianza v la conveniencia de mantener constante el nfimerc de agrupamientos,
motivaron los vacios correspondientes (nivel primario, grupo medio bajo, para
1970 y 1980; nivel medio, grupos medic bajo y alto, para 1950; nivel
universitario, grupos medioc bajo para 1850, 1960 y 1970 y medic alto para
1950 y 1960).

Cuadro IV,33. Limites superiores ¢ inferiores de los agrupamientos de.
paises definidos por los hiatos en las distribuciones de las tasas
brutas de escolarizacién primaria, media y universitaria en 1950,
1960, 1970, 1980. Para diecinueve paises de la regidn

——— A g e e S S G A S S S i S e s ol R o G ot T U S it e g ol S e el g YV S B B e ey e ik M . S W O A AP S . i D Gl S

Nivel Afio Iv I1I II I
Grupo bajo Grupo medio Grupo medic  Grupo alto
bajo alto

Infe- Supe- Infe- Supe- Infe- Supe- Infe- Supe-
rior rior rior rior rior rior ©rior  rior

Primario 1950 29,2 31,1 40,8 44,5 53,5 62,3 67,9 91,8
1960 36,1 36,1 50,3 62,0 70,1 86,9 94,5 97,7
1870 48,0 52,7 | 69,0 79,0 85,0 108,0
1980 57,0 57,0 73,1 88,0 93,0 11k,0
Medio 1950 1,9 7,5 13,2 16,3
1360 4,3 5,6 7,9 10,4 12,4 13,8 17,7 30,1
1970 8,9 11,3 14,3 16,3 20,2 27,7 32,0 51,5
1980 9,0 11,5 16,8 23,0 30,1 41,1 52,9 58,3
Universitario 1650 0,6 2,4 4,2 6,0
1960 1,0 4,8 7,8 11,3
1370 2,3 4,7 5,3 9,4 10,0 14,2
1980 5,7 8,3 10,1 13,8 15,0 17,3 20,0 27,6

s it T S 44w P U ik Y S S S S g T . L T S G P T A ey Al D i T T st Y S S A W A e s e S i o S ke D e e e s AP Y S A e e W

En la interpretacifn de la informacidn debe tenerse en cuenta que los
limites inferiores y superiores de cada agrupamiento son definidos de manera
relativa en cada aflo censal. No se trata, en consecuencia, de limites fijos para
todo el periodo, sino de limites relativos. La posicién de un pais no depende sdlo
de las acciones emprendidas por &1, sino que estd definida por el comportamiento
de los otros paises. Dada 1a expansidn del sistema educativo de la regién este modo
dinamico de clasificacidn resultamds adecuado que una clasificacidn queparta de
limites estfticos para todo el periodo considerado.
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El cuadro IV.34 present2 la ordenacidn resultante de los paises. Siempre
recurriende a una clasificacifn relativa, los paises pueden ser agrupados,
combinando las +asas brutas de escolarizacidn de los tres niveles de ensefianza
(cuadro 1IV.35).8e noterd gue, a pesar de la clasificacidn relativa a la que se
ha recurrido, sb6lo diez de los diecinueve paises se mantienen, en 1930, en el
mismo grupc en el que estaban en 1950. S8lo desciende un pais, Paraguay. &cdenden

mds de dos grupos: Cuba (que pasa del grupo medio bajo al alto)y Colombia (que
pasa del grupo bajo al medio alto).

Es posible, ademis., caracterizar al menos cinco situaciones en las que
se han visto envueltos casi todos los paises de la regidn:

a. Una incongruencia acentuada entre la posicidn que ocupa el pais en

la tasa bruta de escolarizacidn media v 13 tasa bruta de escolarizacién
superior. Es decir, que mientras se ocupa una posicidn relativamente baja

en la educacifn media se tiene una posicidn alta en la superior (configuracidn
de grupecs IV-II; IV-I; III-I.entre el nivel medio y el universitario). Estos
paises han procedido a desarrollar relativamente en forma més acelerada su
educacidn superior que la educacidn media.:Una incongruencia de este tip® no se
encuentra entre la educacidn primaria y la media.

b. Una incongruencia baja entre la posicidn que ocupa el pais en la tasa
bruta de escolarizacidn primaria y la tasa bruta de escolarizacién media., Se
trata de paises que han tendido a desarrollar relativamente mis la educacidn
media que la primaria (configuraciones IV-11I; I1II-II; II-I entre el nivel
primario y el medio).

c. Una incongruencia baja entre 1a posicidn que ocupa el pais en la tasa
bruta de escolarizacitn media y la tasa bruta de escelarizacidn universitaria.
Se trata de paises que han tendido a desarrollar relativamente mis la educacidn
universitaria que la primaria (configuraciones IV-III; III-II; II-I, entre
el nivel medic y el universitaric).

d. Un retardo de la tasa bruta de escolarizacidn media respecto de la
primaria. Se trata de paises que han avanzado relativamente en la enseflanza
primaria, perc se encuentran rezagados en la enseflanza media (configuraciones
I-111I; I-IV; II-IV, entre el nivel primario y el medio),

e. Un retardo de la tasa bruta de escolariracidn universitaria respecto de
la media. OSe trata de paises que han avanzado relativamente en la ensefianza
media, pero se encuentran rezagados en la enseflanza universitaria (las mismas
configuraciones, pero entre el nivel medio v el universitarioc).

Incongruencias y retardos tienen una significacidn relativa a la politica
educativa que seria necesario desentrafiar - en cada casc pero que, en general, _
apuntan a la decisidn y a la posibilidad de acelerar o retrasar el ritmo de
1a expansidn de uno u otro nivel educative 5/.

Sobre la base de las consideraciones precedentes, es posible intentar una
caracterizacidn del nivel de desarrollo educativo de los paises de la regién a
partir de la combinacidn de sus tasas brutas de escolarizacidn en 10s tres
niveles de ensefianza, y segln su situacidén en 1980, teniendo en cuenta los
comportamientos o politicas seguidos en los periodos intercensales (cuadros IV.3%
y IV.36. Consfiltese el cuadro IV.33).
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Cubdro 1¥.34%, Anfcdes Latina: Caracterizacidn de pafses consiferando conjuntamenta las tasas brutag de enco-
lavizocitn primaria, media y superior en 1940, 1900, 1970 y 1980, para diecisueve pofsos de lo regidn

L T L ttaed

Poadcitn en Ja distribucién repional 19%0 1960 1970 1880
dal nivel de ensefanza correspondiente
Primaric Medio Universitario {
1v Iv v Bolivia Guatemala Guatemala Guatemala )
Bras{l s
El Salvador
Guatemala
Honduras
111y v Colombie L1 Salvador =
- Nicaragua
111 v v Brasil Honduras
Henduras
Nicaragua
111 v Bolivia
Colombia
El Salvador
1] Ivd/ v Ecuador Rep.Dominicana Honduras
- Kéxico
Rep.Dominicana |
Venezuels
111c/ £l Salvador
1Ia/ Brasai
a7 Cuba
111 v Ecuador
. México
Paraguay
111 Bolivia
Nicaragua
Paraguay
Tic/ Nicaraguay Brasii
Ta7 Belivia ,
I Ive/ Perfs ‘
127 Venezueia =
b/ IVe/ Chile Cesta Rica
. = Chile
Panamd
Venezuela K
1 Ivd/ 1v Costs Rica
B Paraguay
Perd
11a/ Rep.Dominicana Rep.Dominicani
1114/ Iv Paraguay
11 IVe/ Cuba Colombia
Cuba
111 Colombia
Chile
México
11 Chile Perd
Ecuador
México )
Ic/ Costa Rica Costa Rica
Pert Ecuador
Venezuela
1 IVe/ Panama
1] Panama Uruguay
I Argentina Argentina Argentina “Argentina
Uruguay Uruguay Uruguay Cuba
. | Panamb

Fuente: Cuadres IV.13, IV.?8 y V.3 de este infomme,

8/ Incongrucncia acentuada entre la posicién on la tasa bLruta de escolarizacidn media y superior (1V-11; IV-3 1IFD)

B/ Inconpruencia baja entre la posiciém en la tasa bruta de escolerizacin primaria y media (IV-111; I¥I-1I; II-1}
. £/ Ilncongruencia baja entre 13 posiciin en la tasa bruta de escelarizacidn media y superior (IV-11I; II1I-1I1; I1-1}
4/ Retardo de Ja tasa bruta de escolarizacifn media respecto de la primaria (7-11I5 1-1vi II-IV)
e/ Retardo do 1a tasa bruta de escolarizacién superior respecto de la media (I-1I1; 1-1IV; 11-1IV)

Iv-
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Cuadro IV.35. América Latina. Agrupamiento de paises considerando
en forma combinada las tasas brutas de escolarizacidn primaria.
media y SUperlor, para 1950, 1960, 1970 y 1980. D1ec1nueve
palses de 1a reglon

gl S S O A e Al G P e e T W G Y T TE W R S e R e ey S vl e ot o S B e e S ph gt A ey e T A e TR S e A SO S G e e S S A W S

Brupos 1980 o __._..1980 L. A970 e 1380 ____ .
Bolivia Bolivia Bl Salwvader El Salvador
Brasil Brasil Guatemala Guatemala
Colombia Colombia Honduras Honduras
v El Salvador El Salvador ‘ ' :
(Bajo) Guatemala Guatemala
Honduras Honduras
Nicaragua Nicaragua
R.Dominicana -
Cuba Ecuador Bolivia Bolivia
IIT Ecuador México Brasil Brasil
(Medio México Paraguay Nicaragua Nicaragua
bajo) R.Dominicana Venezuela Paraguay
Venezuela ‘ e R.Dominicana
Costa Rica Costa Rica Colombia Colombia
Chile Cuba Costa Rica Costa Rica
_ Paraguay . Chile Cuba Chile
IT Peril Panaméi Chile Ecuador
(Medio Perd Ecuador México
-alto) Venezuela México Peri
Paraguay Venezuela
Perd ‘ ‘
R.Dominicana
_Argentina Argentina Argentina Argentina
Panamd Uruguay Panamd Cuba
Uruguay Uruguay Panamd
(Alto) _ L Uruguay
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Cuadro IV.36. América Latina: ODesarrollo 2ducative de los pafses combipando las tasas brutas de
escolarizacifn primaria, media y superior. Situacién en los afios censales y comportamientos
en el periodo intercensal. Diecinueve pafses de la regién

- T M R R 0 S Dl e S e e i T A S B oy P . R e B S B . .. e e 2 e 7 P

Paises Caracteristi- Grupo _ Politica Grupo Politica Grupo Politica Grupo
' cas en 1950 1950 1950-1960 1960 1860-1970 1570 1970-1980 1980

T . . . 8 o o . S A S B - —— b e e

Grupe IV _{Bajo)

El Salvador congruente I I in.baja P-M I in.baja M-U I
ne‘t.Pq-H
Guatemala congruente I I I I
Honduras congruente I I ret.P-M 1 1
Grupe_III_(Medio bajo)
Bolivia congruente I I in.alta M-U 11 - II
Brasil congruente I I ret,P-M II in,baja M-U I1
inc.alta M-U
Kicaragua congruente I I in.baja M-U ~ II II
Paraguay ret.P-H 11 III ret.P-M - II III
.Repliblica Dominicana ret.P-M II1 ret,.P-K III ret.P-M II ret.P-M 1I
in.aita M-U in.alta M-U
' Grups II_(YMedie alto)
Colombia in.baja P-M v v ret.M-U 1I II
Costa Rica ret.pP-M 1I in.baja P-M II in.baja M-U I in.baja M-U I
ret.M-U
Chile ret.M-U I1 ret,M-U iI I1 II
in.baja M-y ,
Ecuador ret.P-M I1I IIr 11 in.baja M-U II
México ret,P-M III . III II 11
PerQ rat.P-M II ret.M-U III in.baja M-U II Il
Venezuela ret.P-M I1i in.alta P-M 11 in,alta M-U II in.baja M-U II
ret,M-U :
Grupo_I_(Alte)
Argentina congruente I I , I 1
Cuba ret.P-M II1 ret.P=-M 1I Ii I
in.alta H-U
Panama ret.H-U I in.baja P-M- I I I
ret. M-U
Uruguay congruente I I I I
Fuente: Cuadros IV.34, IV.28, IV.31 y IV.13 de este informe. .
P: bésica; M: ined.ia; U: universitaria; In: infongruencia; ret: retardo.



1. Paises con desarrollc educativo alto.
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Argentina, Cuba Panamé Urtiguay.

Argentlna y Urupuay siguen, a lo largo del perlodo g en forma congruente,

un comportamiento que los mantiene entre los paises de mas alto desarrollo
educative de la regidn.

Cubaz, por su parte, inicia. el perlodo ‘en una posicidn media baja con un
retardo de la ensefianza media respecto de la baja ¥y con una alta incongruencia
resultante del adelanto de la educacidn universitaria sobre la media. Ya en
1960 alcanza una posicidn media alta porque retrasa la ensefianza media respecto
de la universitaria. Este retraso continfe en la década s;gulente, mientras se
producen avances en todos los niveles. :

retardo de la educacidn media respecto de la unlver51tar1a. Este retardo
continfia durante el periodo 1950-1960 y se le agrega una incongruencia segln
la cual aparece un deterioroc de la ensefianza bdsica respecto de la media. Pero
ya en 1970 wvuelve a ocupar una posicidn alta, que mantiene hasta 1980.

II. Priseg con desarvollo educative medio alto
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Colombia, Costa Rica, Chile, Ecuador, México, Perii, Venezuela.

Los paises de este grupo muestran comportamientos muy disimiles. Algunos,
porque mantienen una gran congruencia a lo large de todo el periodo (como
México). Otros, porque registran distintas formas de retardos e incongruencias,
con distinto significado para la politica educativa (como Costa Rica, Peri y
Venezuela).

Colombla, en 1950, pertenecza al grupo bajo vy tenia una tasa bruta de
escolarizacidn media relativamente avanzada respecto de la primaria. En 1960,
seguia en el grupo bajo, perc con mayor congruencia en la matricula en los
niveles antes mencionados. Durante el periodo 1960-1970 se produce un adelanto
de 1z tasa bruta de escolarizacidn universitaria sobre la media, pero todo el
sistema sigue creciendo, con 10 que el pais accede al grupc medic alto con una
relativa congruencia entre sus tasas brutas de escolarizacidn.

Costs Rica se ha mantenido durante todo el periodo en el grupo medio alto
¥ 1o ha conseguldo mediante retardos entre los niveles (antes de 1950, retardo
de la ensefianza media respecto de la primaria; entre 1950 y 1960 retardo'de la
ensefianza universitaria respecto de la media) y cierto grado de incongruencia
baja (entré primaria y media entre 1950 y 1960; entre media y universitaria
de ahi en adelante). B5i se recuerdan las bajas tasas de analfabetismo de este
pais y sug reducidas diferencias entre las zonas urbanas y rurales, podria
‘concluirse que los equilibrios y las congruencias no son imprescindibles para
lograr un desarrollo aceptable e igualitario del sistema educativo.
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Chile es otro pais que se mantiene en el grupo medio alto durante todo el
periodo recurriendo hasta 1960 a un desarrollo que combina una tdsa bruta de
escolarizacidn media relativamente superior a la primaria y un retardo de la
escolarizacidn uniVer31+ar1a respecto de la media.

Ecuador es un pais que asciende del grupo medio bajo al grupo medio alto,
partiendo. de un retardo de la ensefianza media en relacidn con la ensefianza
-bdsica. - La constante expansién educativa de este pais lo lleva a acceder al
" grupo medio alto ya en 1870, A partir de entonces empieza a manifestar un
crecimiento de la educacidn universitaria superior a la media.

- '_--.-4-—-

media respecto de la primaria. A part1r de 1970 accedé al grupo medio alte
consiguiendo, durante todo el periodo, crecimientos congruentes de las tasas
brutas de escolarizacidn de los tres niveles.

Peru es un pais que ha tenido altibajos en el periodo. En 1950 pertenccia
al grupo medio alto y registvaba iun retardo de la escolarlzac16n media respecto
de la primaria. En el decenio siguiente, el patardo ge traslada a la
escolarizacidn universitaria respecto de la media. Esto sugiere gue se puso
cierto énfasis en 12 ensefianza media en desmedro de las otras dos, con lo que el
pais desciende al grupo medio bajo. A partir de 1960, el é&nfasis se pone en la
escolarizacién universitaria y se recuperan de nuevo las relaciones congruentes
en el nivel primaric y medio, con lo que el pails vuelve a ubicarse entre los de
desarrollo educativo medio alto.

medio bajo al médio zlto entre 1950 y 4980. ‘En.1950, pertenecia al prlmero de
esos grupos, con un retardo en la ensefianza media respecto de la primaria. En el
‘perfodo siguisnte, el retardo se traslada y se produce entre la ensefianza
‘universitaria y la media, con la consiguiente altz incongruencia entre la tasa
bruta de escolarizacidn primaria que resulta relativamente muy baja respecto de
la media. No obstante, el pais accede al grupo medio alto. En el periodo
siguiente (1960-1870), 12 incopgruencia alta se traslada a las relaciones:

entre la tasa bruta de escolarizacidn universitaria y media, ‘siendo aquella muy
superior a ésta. Con estas tendencias, el pais desciende al nivel medioc bajo.
En el {iltimo periodo, en que disminuye la incongruencia entre la tasa. bruta
de escolarizacidn del nivel medio y el universitario, el pais vuelve al grupo
nmedio alto.

I1I. Paises con desarrollo educativo medio bajo
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Bolivia, Brasil, Nicaragua, Paraguay, Repiiblica Dominicana.

Bolivia inicia el periodo en el grupo bajo, en el que permanece hasta 1960.
A partir de ahi se veglstran incongruencias entre el nivel medio y el universitario,
no obstante‘lo cual, el pais accede al nivel medio bayo, en el que permanece en

1980.
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Brasil, el pais con mayor volumen poblacional de la regidn, comienza el
periodo en el grupo bajo, en el que permanece hasta 1960. A partir de aste
momente, desarrolla ripidamente una pauta que parece sSer frecuente en los sistemas
educativos de la regidn: - a) Un retardo de la tasa bruta de escolarizacidn media
respecto de la primaria. Es como si se tardara en dar el salto al nivel medio,
sea porgue las demandas sociales no lo exigen todavia en forma ampliada, sea por
decisidn politica de lograr una s8lida base relativa en la educacidn bisica; Sea
por la misma dinercia del sistema. Estas razones deberdn ser analizadas en cada
caso particular. b) Una incongruencia alta entre la tasa bruta de escolarizacidn
media y la universitaria, ya que &sta se adelanta répidamente respecto de aquélla.
Iniciada la expansidn educativa de la enseflanza media, los nuevos grupos
incorporados, aunque en niimeros absolutos pudieran no Ser mMuy NUMEroSoS,
significan un crecimiento explosivo de los niveles educativos que hasta ese
momento permanecilan relativamente estancados. c¢) La disminucidn de la
incongruencia entre la tasa de escolaridad media y universitaria.

Esta pauta que se ha descrito para el Brasil, dada la forma que se han
definido los agrupamientos, no resulta influida por la importancia numérica de la
poblacibn de este pais en la regifn.

Nlcaragua sigue una pauta similar a la de Bolivia, aunque su incongruencia
entre la tasa bruta de escolarizacidn media y universitaria es menor que en aquél
pais.

alto en 1950; desciende al grupo medis bajo en 1860; recupera su posicidn inicial
en 1970 vy desciende nuevamente en 1980. A diferencia del Perii, el Paraguay no
registra incongruencias sino un persistente retardo de lz enseflanza media
respecto de la bisica. Como,ademds, &sta parece haber detenide su crecimiento,
se produce el descenso del pais al grupo medic bajo.

e e . -

en el mismo grupc, aungue &n 1970 habia accedide al grupec medio altc. Lo
peculiar de este pais es que mantiene a lo largo de todo el periodo un retardo
de la enseflanza media respecto de la primaria,retardo al que se agrega, a partir
de 1960, wna incongruencia alta entre 12 tasa bruta de escolarizacidn
universitaria y la media, siendo aqué&lla relativamente muy superior a &sta.
Resulta asil un sistema educativo que, en t&rminos relativos, presenta una tasa
bruta de escolarizacidn media inferior a la primaria y a la superior.

Iv. Paises con_ desarrollo educatlvo _bajo

. —— i o

El Salivador, Guatemala, Honduras.

Estos tres paises comienzan el periodo en el grupo bajo y 1o terminan en &l.

bruta de escolarizacidn media respecto de la bisica. A partir de 1970, esa
incongruencia se traslada a las relaciones entre la matricula universitaria y
media, a la que se agrega la aparicifn de un retardo de 1a tasa bruta de
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escolarizacidn media respecto de la bisica., Pareciera que el intento de corregir
la situacidn del periodo 1960-1970, llevd a una expansifn de la ensefianza
prlmarla ¥ a un crecimiento menor de la enseflanza media que, de todos modos, hace
sentir el impacto de su expansidn anterior en el cre01m1ento relativo de la
matricula universitaria.

Guatemala, es el pais con menor dinamismo educativo conjunto de la reglon,
en especial en lo que hace a sus tasas brutas de escolaridad primaria (véase
cuadro IV.13).

Hongggas, con tendencias generales similares a las de Guatemala, sdlo
registra un retardo de la tasa bruta de escolarizacidn media respecto de la
primaria entre 1960 y 1970, que no parece haber sido suficiente para la
continuacidn de la pauta general antes descrita para los palses de la regidn, en

el periodo siguiente.

El anflisis precedente ha permitido caracterizar a los diecinueve paises
para los que se disponia de informacidn segiin la evolucidn conjunta de sus tasas
de escolarizacidn bruta en los niveles bisico, medio y universitario entre 1950
y 1980, A lo lapgo del anidlisis se ha detectado la existencia de una pauta
generalizada de retardos e incongruencias en el desarrclle de los sistemas
educativos de la regidn: en un comienzo retardo de la ensefianza media respecto
de la bisica; luego uma incongruencia alta debida a la expansién de la .
escolarizacifn universitaria mis acelerada que 1a media; luego la disminucidn
de esa incongruencia. Esta pauta es frecuente, pero no necesariamente seguida
por todos los paises, ni en la secuencia que se ha deserito. -

Las razones que producen tanto la pauta mds frecuente como los
comportamientos que se alejan de ella, pueden responder a miiltiples factores y
su explicacidn deberZ buscarse mediante el estudio de los paises separados ©
agrupados por distintos criterdios.

El agrypamiento de paises que acaba de exponerse tiene una asociacidn
casi lineal con el grado d¢ urbanizacidn definido por el porcentaje de poblacidn
que vive en zonas urbanas y la antiglledad del proceso, excepto para dos paises:
Panami, que tiene un desarrollo educativo adelantado para su grado de urbanlzacién,
Brasil, que tienme un desartrollo educativo retrasado en relacidn con su grado de
urbanizacién, Estarian operando por debajo de esta asociacidn estrecha entre
desarrollo educat;vo y urbanizacidn, al menos los siguientes elementos: a) la
acce51b111dad al sistema educativo én las zonas urbanas: b) el crecimiento de
los sectores sociales medios, a que se hace referencia en la parte II de este
Informe; c¢) los cambios en los requerlmlentos para la vida social y de
actitudes y orientaciones que lleva con81go todo proceso de urbanlzac1on.
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Caribe", DEALC/24, Buenos Aires /1980/.

3/ Cabe recordar que una tasa media acumulativa anual del:

- 2% significa que la poblacidn crece aproximadamente el 10% en 5 afios y el
22% en 10 afios;

~ 5% significa que la poblacidn crece aproximadamente el 28% en 5 afios y el
63% en 10 afios;

-10% significa que l1a poblacidn crece aproximadamente el 61% en 5 afios y el
159% en 10 afios.

4/ Se procedid a dicotomizar las tasas medias de crecimiento acumulativo
anual teniendo en cuenta su baja dispersidn relativa y el nimero de paises
que entrarian en cada categoria de procederse a una divisidn mayor. Con estos
criterios, resultaron las siguientes categorias:

Tasa de crecimiento

Baja Alta
Periodo 1950-1960 menos de 9% 9% y mas
Periodo 1960-1970 menos de 10% 10% y mas
Periodo 1960-1975 menos de 8% 8% y mis

5/ Las expresiones 'incongruencia' y 'retardo’ no implican un juicio de
valor sobre el desarrollo educative. Tampoco sobre su racionalidad.
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PARTE V

CARACTERIZACION DE LA ESTRUCTURM
DEL SISTEMA EDUCATIVC LATINOAMERICANO






A. Los antecedentes hist8ricos
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1. gé_Eggzgcto educativo del modelo de crecimiento hacia afuera
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La situacidn educativa del conjunto de los palses de la regidn hacia medlados
del siglo pasado se caracterizaba por un relativamente alto grado de homogeneidad
en el planc de las carencias. Los intentos, mds retbricos que efectivos, definidos
durante la vigencia del iluminismo borbdnico y las primeras décadas de vida’
independiente, no lograron alcanzar los objetivos minimos propuestos. El. 1argo
periodo de guerras civiles con sus consecuencias negativas sobre la organlzaclon
del aparato estatal y la estabilizacidn de presupuestos fiscales que merecieran el
nombre de tales, el escaso desarrollo de la produccién y el mantenimiento de la
vigencia de patrones tradicionales de dominacidn social y ordenamiento cultural,
impidieron la concrecidn de las propuestas de expansidon educativa disefiadas por
algunos de los principales representantes del movimiento independientista 1/.

Sin embargo ese contexto comenzd a modificarse hacia mediados del siglo
pasado, a partir de la definicidn de las luchas internas y del desarrollec de un
proceso de crecimiento econdmico que ha sido definido como modelo de crecimiento

Tty v o s ook T D Vo T B

hacia afuera. Los rasgos de este patrdn son suficientemente conccidos y no es

preciso reiterarlos 2/,

Pareceria importante, en cambio, efectuar un somerc balance de las
propuestas educativas que acompafiaron el modele de crecimiento hacia afuera, de ‘los
sectores sociales que las impulsaron y de los resultados efectivos a los cuales se
pudo arribar. Este balance reviste una importancia peculiar ya que, en cierta
medida, las diferencias en las formas en que los paises de la regidn articularon su
estructura interna frente a las exigencias del crecimiento hacia afuera explican
buena parte de la heterogeneidad en el desarrollo educativo que caracterizard la
situacidn regional a partir de entonces.

En primer té&rmino, e¢s preciso tener en cuenta, esquemiticamente, los postulados
tedricos coh los cuales comenzd a ser concebida la educacidn en este periodo. ElL
vasgo mas destacado lo constituye, sin dudas, la difusidn de un pensamiento
politico-educativo que otorgaba a la educacidn un papel crucial en el proceso de
desarrcllo social.

Las ideas de los educadores y politicos franceses y norteamericanos
(Condorcet, Jules Ferry, Horace Mann, etc.) fueron repetldas y adaptadas a ciertas
circunstancias locales, fundamentalmente en torno al eje de adjudicar a la
educacidn la responsabilidad final del ‘progreso' socizl o del mantenimiento del
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atraso. En este sentido, las funciopes sociales de la educacidn fueron concebidas
de una manera integral: Benito Judrez en México, Sarmiento en Argentina, José.

.~ Pedro Varela en Uruguay, etc., definieron dichas funciones desde la doble
' perspectiva de lo politico y lo econdmico. En términos de Benito Juirez, '"la

instruccidn es la primera base de la prosperidad de un pueblo, a la vez que el

medio mis seguro de hacer imposibles los abusos del Poder" 3/. Sarmiento, por

su parte, plantearia la influencia de la educacién en la moral y las costumbres
por un lado y en la riquezd y prosperidad de la nacidm por el otro 4/. En
sintesis, el pensamiento educativo de este periodo puede definirse por una dosis
muy alta de optimismo acerca de los efectos transformadores de la ensefianza, y una
concepeidn global de las dreas sociales donde se harian sentir esos efectos.

Pero para que la educacién cumpliera eficazmente con este papel, era preciso
difundir sus contenidos en. el conjunto de la poblacién. Los conceptos de

i - - - = o e

crecimiento global en este periocdo.

Las funciones de la educacidn comln exigian la vigencia de la obligatoriedad
y la gratuidad. Estas caracteristicas, a su vez, estaban asociadas a la definicidn
del papel del Estado como un actor clave de este proceso, .ya que solamente a
través suyc podia llevarse a cabo la expansidn universal de la escuela. En cambio
el papel del Estado era entendido por los representantes de esta corriente
democratica como notoriamente mi3s pzsivo en lo concerniente a la ensefianza media y
superior 5/. '

Si bien este tipo de postulados educatives y sus fundamentos tebricos
tuvieron una difusidn muy amplia en el conjunto de la regidn, es importante tener

* en cuenta que el gradc de aceptacidn no fue homogéneo y tampoco le fueron los

resultados efectivos de las politicas llevadas a cabo bajo su inspiracién. Al
respecto, ya se ha sefialado repetidamente el hecho que el grado de homogeneidad
que Amé€rica latina ostenta en el plano de las ideoclogias es notoriamente superior
al que se aprecia en el nivel de la estructura sccial. En este sentido, si bien
este conjunto de postulados educativos se generalizd rdpidamente, la realidad
educativa de los paises se ajustd a ellos en forma heterogénea.

En té8rminos generales, puede sostenerse que las formas y procesos internos
a través de los cuales se acompaiid el crecimiento hacia afuera dependiercn de dos
grandes conjuntos de factores: el peso de la 'herencia colonial’ en té&rminos de
grupos sociales, intereses, relaciones de produccibn, ete., y la estructura
demogrédfica y etno-cultural. Los paises donde se partid de cierto 'espacio vacio’
en términos de poblacifn y de un grado relativamente bajo de diferenciacién
cultural, ¥ que ya habian logrado estructurar un Estado nacional con capacidad
para imponer determinadas politicas y captar y redistribuir parte de los
excedentes que generaba la actividad exportadora, fueron aquellos donde los
principios tedricos de la educacién popular alcanzaron un grado de vigencia real
significativamente alto.

En cambio, en los pafses donde la actividad expertadora se expandid sin
modificar el tipo de relaciones sociales pre-existentes y sus beneficios no se
diseminarcn por el conjunte de la estructura social, la situacidn educativa
—especialmente la enséfianza bdsica~ no sufrid alteraciones relevantes.

V-2

W



Al respecto, es preciso sefalar que las diferencias entre ambas situaciones
no derivan de las exigencias directas planteadas por las actividades productivas,
sino mds bien de las exigencias sociales y politicas que impuso su desarrollo.

La actividad exportadora no exigid, en forma directa, la capacitacidn masiva de
fuerza de trabajo. Fueron requerimientos de integracidn nacional y la necesidad
de responder a demandas sociales relativamente estructuradas, en particular las de
la poblacidn urbana creciente, las que explican con mayor fertilidad los casos en
los cuales se redujo la distancia entre los postulados y la realidad.

En este sentido, es preciso sefialar el papel que jugaron los movimientos
populares en este periodo, para los cuales el acceso a la educacidn formal fue
positivamente un bien valorado y constituyd uno de los postulados centrales de
sus actividades reivindicativas.

El conjunto de paises en los cuales el crecimiento hacia afuera se articulb
con una politica educativa expansionista comprende, con ciertas diferencias, a
Argentina, Uruguay, Costa Rica y Chile.

Se trata de sociedades en las cuales la actividad exportadora implic
procesos de disolucidn de las formas tradicionales de trabajo o en los que la
estructura demogrdfica y de tenencia de la tierra permitieron la implantacidn,
desde el comienzo, de las formas salariales. Ademis, las actividades y los
excedentes generados por el sector externo requirieron y contribuyeron a dinamizar
otros sectores de la economia, ya sea a travéds del desarrollo de la infraestructura
(principalmente en comunicacidn y vias de transporte), de la capacidad
distributiva del Estade o del aumento de la capacidad de consumo del mercado
internoc. Este dinamismo se expresd en el surgimiento de sectores medios
relativamente importantes y de sectores populares urbanos no vinculados
directamente al sector externo. En los casos de Argentina y Uruguay la expansidn
de la actividad exportadora y el dinamismo general de la socciedad fueron de tal
magnitud que requirieron la presencia masiva de inmigrantes. La inmigracién y la
urbanizacidn acelerada fueron, con la excepcidn de Costa Rica, fendmenos que
acompafiaron el desarrollo de la actividad exportadora en estos paises.

Desde el punto de vista politico, estas sociedades se caracterizaron por
haber consolidado el Estade nacional contempordneamente a su insercidn en el
mercado mundial. La excepcidn, en este caso, la constituye Chile donde, por
razones que se vinculan a su procesc colonial, su organizacibn fue mds temprana.

Les regimenes politicos establecidos en estos paises han sido calificados
de oligdrquicos. Esta caracterizacidn alude al monopolio que ejercieron las
clases terratenientes en el reclutamiento del personal politico y a los intereses
que representaron. Sin embargo, esos regimenes oligdrquicos exhibieron la
particularidad de haber generado un ordenamiento juridico-politico de
caracteristicas democritico-liberales. Las razones por las cuales los sectores
oligrquicos asumieron la ideclegifa liberal y las limitaciones gue mostraron en
su aplicacidn son suficientemente conocidas. Lo importante, sin embargo, es que
el dinamismo glcbal de la sociedad generd la expansién de sectores que asumieron
el liberalismo y las opciones que el ordenamiento juridico les otorgaba, para
competir por el poder con los grupos oligdrquicos con posibilidades muy
efectivas de éxito.



La politica educativa llevada a cabo en estos paises puede caracterizarse a
través de dog notas centrales: a) la expansién de la educacidn elemental en el
marco de una funcidén socializadora dirigida a la homogeneizacidn de la poblacidn
alrededor de un conjunto basico de cddigos y valores: vy b) el desarrcllc de la
ensefianza media y superior dentro de una orientacidn humanistica y enciclopedista
destinada a la formacidn de las elites dirigentes. La aplicacidn de este esquema
tuvo caracteristicas especificas segin los paises. En Argentina y Uruguay, la
ensefianza elemental se desarrolld con cierta amplitud desde las filtimas décadas
del siglo pasado, aunque en Argentina no pudieron superarse las diferencias
regionales que caracterizaban la situacidn pre-existente. En Chile, en cambio,
el desarrollo de la educacidn elemental no fue asumido como la base a partir de la
cual era preciso edificar el sistema educacional. A la educacidn primaria, en
efecto, no se le prestd la atencidn necesaria ni se le brindaron recursos
suficientes, a pesar de la permanente agitacidn de algunos circulos intelectuales
influidos por Sarmiento y demds inmigrantes argentinos. En el plano ideolégico
triunfd la concepcidn que veia el desarrollo de la educacidn elemental come una
consecuencia del desarrollo de las ciencias y de las artes y no a la inversa.

Las causas Gltimas del retraso relativeo sufrido por la .educacidn primaria en esta
época radican, no obstante, en las caracteristicas de la economia de exportacidn
en Chile y en sus condiciones politicas. En efecto, a pesar de que hacia 1880 las
exportaciones agropecuarias perdieron importancia y fueron reemplazadas por la
explotacidn de los yacimientos salitreros, la hacienda y el inquilinaje
(parcialmente en disolucién por la movilizacidn que implicd la guerra de 1879 y
por la migracidn provocada por la explotacidn del salitre) centinuaron siendo la
base de la dominacidn oligirquica. En efecto, el personal politico continud
siendo reclutado, exclusivaménte, en 'la clase terrateniente, ya que &sta, a pesar
de haberse debilitade econdémicamente (a partir de 1876 las exportaciones de trigo w
declinaron persistentemente al entrar Argentina, Australia y Ucrania al mercado.

mundial como exportadores de ese producto), conservd el control de la masa

campesina que, a partir del {ltimo cuarto del siglo XIX le proporciond los votos

necesarios para legitimar su condicidn de clase politicamente dominante. Se

“explica asi que la difusidn de la educacidn elemental haya sidoe incompatible con

los intereses de diversos sectores y que su desarrollo se limitara al medio

urbana.

e

En Costa Rica el desarrollo de la educacidn data de principios de siglo.-
Si bien habia constituido una preocupacidn de las autoridades desde los primerocs
afios de la vida independiente, y la legislacidn disponia su cardcter gratuito y
obligatorio, hasta fines del siglo XIX los servicios educativos no se expandieron
significativamente debido a la falta de recursos 6/. A partir de ese momento se
impulsd. 1 firme desarrollo del sistema, centrado en el nivel elemental. En
efecto, la universidad fue clausurada en 1888, reabriéndose recién en 1940, y en
forma explicita se considerd innecesaria la educacidn superior. Al igual que en
Chile, durante ese periodo la expansidn de la educacidn favorecid fundamentalmente
a la poblacidn urbana, pero por razones distintas, ya gue el factor gravitante fue
la necesidad de fuerza de trabajo en las pequefias propiedades, de manera que a las
deficiencias de la oferta se agregd una demanda tambidn limitada.
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2. El comEortamiento de los sectores medics

Si bien el modele de desarrollo educativo resefiado fue implementado desde
los sectores oligirquicos, su cobertura incluyd a buena parte de las capas medias
y sectores populares, especialmente urbanos. La expansidn educativa acompaiié de
esta forma el crecimiento de los estratos medios urbanos, que utilizaron el sistema
educativo como una via apta y posible para legitimar sus aspiraciones de movilidad
social y de participacidn politica. Los estudios histdricos son elocuentes en
cuanto a demostrar que las capas medias urbanas -por encima de la heterogeneidad
de su composicidn interna— mantuvieron frente a los regimenes oligdrquicos una
actitud de permanente presidn en torno a la democratizacidn politica, sin
cuestionar los patrones bisicos del modelo de crecimiento econdmico.

La explicacidn de este comportamiento social ha sido objeto de numerosos
estudios. En lo que aquil interesa, es importante destacar que la expansidn del
sistema educativo jugd un rol muy importante en la configuracidn de este proceso
¥, a su vez, en la perduracidn de los rasgos del sistema educativo disefiado por la
oligarquia con posterioridad a su desplazamiento del control del aparato estatal.

Resumiendo esquemiticamente los resultados de los estudios histdricos sobre
este problema, puede postularse que en tanto la expansidn del sistema educative
se produjo sobre la base de necesidades de tipo ideoldgico-politico, los
contenides y 1la estructura misma del sistema tendieron a preparar mis para la
participacidn social que para la participacidn econdmica. Asi, la ensefianza media
¥ la superior diercn a los sectores medios en ascenso los simbolos legitimadores y
la socializacidn necesaria para cuestionar los mecanismos oligdrquicos para el

. ejercicio del poder.

En este sentido, el comportamiento de los sectores medios frente al sistema
educativo disefiado por la oligarquia se definid bédsicamente a través del reclamo
permanente de democratizacidn, manteniendo las orientaciones y contenidos
esenciales del modelo tradicional 7/.

Durante todo este periodo, los sectores medios avanzaron e@n el proceso de
incorporacidn al sistema educative y defendieron en forma sistemdtica su cardcter
uniforme. Argentina fue, probablemente, el lugar donde este rasgo tuvo sus
expresiones mds elocuentes y ello puede apreciarse a través del intenso debate
que tuvo lugar en las primeras décadas del siglo en tornc a los intentos de
diversificar las orientaciones de la ensefianza media y la universidad 8/. lLos
sectores medios se opusieron exitosaments a las tentativas oligirquicas de
diversificacidn, percibiendo con claridad que dichas tentativas se orientaban a
desviar su ascenso hacia modalidades sin destino, y no respondian directamente a
exigencias y demandas del crecimiento econdmico.

Frente a las presiones diversificadoras. los sectores medios trataron, a su
vez, de trasladarlas hacia abajo, de forma tal que los mecanismos de
diferenciacidn social a través de la escuela operaran entre ellos y los sectores
populares.

Pero ademés de estos factores, es importante tener presente que en los casos
donde el crecimiento hacia afuera se dio articulado con la consolidaciédn del Estado
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nacional, la educacidn se expandid a través de una escucla que, institucional y
socialmente, estaba dotada de una serie de caracteristicas que la convirtiercn en
una agencia soclalizadora significativa. Mds adelante, al analizar los aspectos
cualitativos del sistema educacional, se volverd en particular sobre este tema;

por ahora sb6lo resta agregar la necesidad de ubicar el dinamismo educativo de este
periodo en los paises citados, en el marco de una situacidén histdrica donde educar
masivamente a través de la escuela era un fendmeno novedosc, en el cual el conjunto
~de la poblacidn compartia una concepcidén global que asignaba a esta tarea gran
‘relevancia, tanto social como individual.

En el resto de los paises de la regifn, donde el crecimiento econdmico basado
en la actividad exportadora no generd cambios sociales e institucionales de
importancia, la situacidn educativa mantuvo los principales rasgos del periodo
anterior, particularmente los referidos a la ensefianza basica. En estos paises,
los metodos de control social continuaron apoyados en la coaccidn flSlca, el
cultural Fue asi que, en las primeras décadas del siglo, mluntrag-ﬁéigég Como
Argentina, Uruguay y Costa Rica habian logrado descender los niveles de
analfabetismo aproximadamente a un tercio o menos de su poblacidn adulta, en el
resto este porcentaje llegaba a los dos tercios o méds. Recién con posterioridad
a la crisis del modelo de crecimiento hacia afuera y al comiénzo de la
industrizlizacidn sustitutiva, la escolarizacidn cobrard en estos paises un nueve
impulso..] Sin embargo, dicho impulsoc tendri lugar en un nuevo contexte, tanto
interno ;come externo, y en el marco de una conceptualizacidn ideocldgica de las
funciones de la educacidén muy diferente a la vigente a fines del siglo pasado.

- Bisicafente, en el plano ideoldgico tendid a perderse la idea de la contribucidn
global de 1a educacidn al desarrollo social, en beneficio de una conceptualizacidn
més unllateralmente economicista que inspird las politicas educativas que se
analizardn en el capituleo correspondiente. En cuanto a las realizaciones
concretas, la indudablemente acelerada expansidn de la cobertura fue paralela a
lasconfiguracidn de sistemas en los que se advierten marcadas diferencias entre
lgs niveles educativos.

is:
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La informacidn estadistica presentada en la Parte IV de este Informe
demuestra que, a pesar de la enorme expansidn verificada en los {tltimos treinta
afios, los sistemas educativos de la regidn no han logrado integrar a las nuevas
generaciones en un ciclo homogéneo de formacidn bisica, comlin a toda la poblacidn.
Si bien las informaciones mds recientes indican que, a comienzos de la década de
1980 son muy pocos los nifios en edad escolar que no acceden en algin momento al
81stema educativo, las condiciones sociales, la naturaleza de la oferta educativa
y dei modelo cultural y pedagbgico en que se asienta el sistema, son causas de que
aproximadamente la mitad de ellos no lleguen a aprobar un 01clo completo de seis
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afios. Paralelamente, los niveles de educacidn media y superior se han expandido
con tasas muy superiores a las del primario aun a pesar de que éste no haya
logrado su objetivo normal, es decir, el egreso de todos los que acceden a El.

A este respecto es necesario destacar que los porcentajes de cobertura de la
educacidn media y superior scn comparables a los de los paises desarrollades. En
@l caso especifico de la educacidn superior, la informacidn que se presenta en la
Parte VIII demuestra que las actuales tasas brutas de escolarizacidn universitaria

.de algunos paises de la regidn son comparables con las registradas en los paises

eurcopeos entre 10 y 20 afios atrids, mientras que las tasas de analfabetismo en la
poblacidn correspondiente (tramo de 20 a 24 afios) equivalen a las vigentes en los
paises mds desarrollados de Eurcpa a mediados del siglo XIX, y en los paises mis
atrasados del viejo mundo en las primeras décadas de este siglo.

Esta peculiar configuracidn que implica un desarrcllo desigual del sistema
educativo, y la reproduccidn en su interior y a través de su accidn, de las
desigualdades de la sociedad global, es el eje de la problemitica de la educacidn
en América Latina, y explica el énfasis de este Informe sobre la necesidad de
integrar a toda la poblacidn en un ciclo bdsico de educacidén comiin.

El desarrollo desigual de los sistemas educativos significa que los sectores
sociales actualmente md3s postergados en la distribucidn del ingreso y en la
participacidn en el poder quedan igualmente rezagados en la participacidn cultural
y que, a través de las limitaciones en el acceso a la educacidn se consclida un
fendmeno de exclusidn y marginalizacidn, legitimado porque las diferencias
sociales quedan consagradas en virtud de la desigualdad de capacidades resultante
de una educacidn prolongada para unos y una educacidn nula o incipiente para otros.
La efectividad de la exclusidn educativa en cuanto a participacidn social se
manifiesta en los indicaderes relativos a la insercidn ocupacional de los jdvenes
con escolarizacidn nula e incipiente. Las estadisticas recogidas en publicaciones
del Proyecto 9/ demuestran que los jdvenes analfabetos y con educacidn incipiente
ingresan al mercado de emplec a edad temprana, son afectados en las ciudades por
tasas de desccupaci®n abierta muy altas (aun cuando es evidente que esa desocupacidn
no se debe a periodos de espera voluntaria en procura de ocupaciones de mayor
status), y que las dos terceras partes de ellos son jornaleros o minifundistas
rurales, siguiendo en importancia el emplec en el servicic doméstico; quedan fuera
de sus posibilidades el empleo en la industria y, por cierto, las ocupaciones no
manuales en el sector terciario.

Paralelamente, para quienes finalizan la primaria, se abre un circuito
educativo que parece presentar menos vallas para llegar a la educacidn superior
que las que existen entre el ingresc y el egreso de la escuela elemental. En la
regidn existe actualmente una importante masa de jdvenes en los grados terminales
de la educacidn media y superior, hecho altamente positivo en funcidn del futuro
cultural, politico y econdmico, pero que puede tener implicancias ominosas si
sigue siendo, como hasta ahora, simultineo a la postergacidn de la escolarizacidn
bdsica de toda la poblacidn.

Este desarrollo desigual plantea una serie de interrogantes, entre los que
se pueden enumerar:

i. ¢Cémo podrd funcicnar una sociedad democritica si en algunos paises la
generacidn joven estd polarizada de manera que por cada cinco jdvenes, uno
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es analfabeto y otro ha accedido a la educacidn superior? iCondiciones de

este tipo permiten la existencia de un cddigo de comunicacidn indispensable

para el didlogo democratico y el funcionamiento de una sociedad

medianamente integrada? ' .

ii. iCémo lograr la incorporacidn a las sociedades nacicnales de generaciones

que van a desarrollar su actividad hasta mediados del siglo XXI, si una %
parte importante de ellas estd condicionada por una exclusién cultural sdlo
parcialmente admisible en las sociedades preindustriales del siglo XIX?

He
[
R

El desarrollo futurc pasa necesariamente por una progresiva penetracién del
conocimiento y la ciencia en la organizacidn productiva y social. &Cdmo
hardn los paises latinoamericanos para incorporarse a €Se proceso, si una
parte tan importante de sus generaciones jdvenes con educacifn nula o
incipiente carece de los cddigos culturales indispensables (matemidticas,
lengua, etc.) paraafrontar problemas progresivamente complejos?

iv, El proceso de urbanizacidn es muy acelerade en América latina y la
modernizacidn del agro implicard a corto plazo la expulsidn creciente de
las jévenes generaciones rurales, &Qué destino espera en las ciudades a
estos jbvenes sin educacidn y culturalmente 1nadaptados a las condiciones
urbanas?

El desarrcllc desigual del sistema educativo es definible bisicamente en a
relacidn con dos dimensiones de la desigualdad social existente. Una se organiza
en ¢l espacio, y se manifiesta en la constitucidn de un circuito que se asienta
en las capitales y las grandes ciudades, con condiciones que se asemejan »
progresivamente y que van alcanzando los niveles registrados en los paises
desarrollados; en ellas el perfil educativc es alto, como lo demuestra el hecho
que el 40% de la poblacidn econdmicamente activa de 15 afios y mis tiene educacidn
posprimaria. En el otro extremc se encuentra una poblacidn rural afectada por la
destruccidn de la sociedad campesina y la restructuracién de las relaciones
econbmicas y sociales, que carece de los elementos culturales minimos para asumir
un papel activo en la definicidn de un proyecto diferente de sociedad rural. En
el pasado, la oferta educativa en el medio rural era nula ¢ minima. En el
momento en que las familias, —concientes del destino migratorio para sus hijos—
demandan educacidn, reciben un servicio que no se ajusta a sus condiciones socio-
culturales, es de inferior calidad y se presta por medio de agentes mal preparados,
en condiciones de deterioro material; el logro consiste en que mientras los padres
fueron analfabetos, los nifios adquirirén, en el mejor de los casos, algin
conocimiento de la lengua oficial y, sdlo para una minoria, la plena alfabetizacién.
Aun en el caso de obtener la aprobacidn de alg@in niimero de grados escolares, el
logro se desvaloriza, porque el perfil educativo se eleva mds rdpidamente en el
medio wurbano, y las distancias educativas se acrecientan en lugar de reducirse.
&
La segunda dimensidn de la desigualdad se organiza siguiendo las lineas de
la estratificacién social de la poblacidn urbana, pero aqui el corte se produce
fundamentalmente entre los integrados a través de lo que se ha llamadc el mercado =
formal de trabajo ¥ les marginales al misme. Ello significa que para sectores
obrercs de ingresos bajos, pero integrados a la produccidn moderna, la educacidn
constituye un canal de movilidad social y de participacién m&s importante que la
ocupacidn, cumpliendo un papel positive, mientras que la que se imparte a los
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seatores marginados tiende a reproducir la marginacidn, no sélo por el nivel del
servicio, sina, fundamentalmente por la inadecuacidn del modelo cultural.

2. Demanda social y asignacidn educativa segiin &rea y grupos sociales
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En los filtimos treinta afios la educacidén ha registrado una expansidén supepior
a la de cualquier otro servicio social, y sus tasas de crecimiento fueron
superiores a las de la economia, lo que implica una loable capacidad del Estado
para atender simulténeamente el crecimiento poblacional, la intensificacidn de la
demanda y la relocalizacidn del servicio en funcidn del proceso de urbanizacidn.
En cada censo se constata el desbordamiento de las proyecciones en cuanto al
crecimiento urbano, y sin embargo el perfil educative se eleva permanentemehte en
las grandes ciudades, lo que demuestra la existencia de mecanismos muy dgiles de
reaccidn del servicio educativo frente a la demanda en esa drea.

La realidad ha superado, en cuanto a logros, las previsiones consignadas en
los planos de desarrollo referidos al sector educacidn y a la formacidn de
recursos humanos en la mayoria de los paises, pero debe reconocerse que fue la
interaccidn entre la demanda social y las determinaciones politicas adoptadas en
funcién de variables coyunturales, y no las previsiones de la planificacidn, el
factor mas importante en la materializacidn de los resultados.

En otras palabras: la configuracidn actual de los sistemas y la cantidad y
calidad de la oferta educativa no son en la mayoria de los paises el resultado de
proyectos de desarrollo concebidos en funcidn del largo plazo (es decir, de
proyectos societales con objetivos y metas definidas considerando a la educacibn
como pieza clave) sino la consecuencia de la accidn espontdnea de las fuerzas
sociales, de sus acuerdos y conflictos.

Las demandas sociales se concretan en relacidn con el poder de los distintéds
grupos. En algunos casos, ese poder se expresa directamente en la capacidad de
financiar servicios educativos privados, y en otros en la obtencidn del servicio
a través de la accidn del poder politico. Ello implica que en uma sociedad donde
la distribucidn del ingreso y el poder es desigual, la satisfaccdidn de las
demandas tenderd a reproducir las relaciones de poder prexistentes.

Por otra parte, en las demandas se expresael conocimiento que de la sociedad
v del papel que en ella juegan la cultura y la formacidn educativa sistemdtica
tienen los distintos grupos sociales. Tal como se verd en el punto C de este
capitulo, los mejor situados estdn en condiciones de postular y obtener una oferta
que va del.prescolar hasta las becas de posgrado en el exterior, a lo largo de un
circuito que, tedricamente por lo menos, brinda el mejor nivel (en infraestructura,
‘equipamiento vy académico) que cada sociedad nacional estd@ en condiciones de
obtener. Y, ademis, esos grupos pueden proveer a sus hijos de un capital cultural
que comiehza por el desarrollc del manejo de la lengua, sigue con la internalizacidn
de una orientacidn bhacia el logro y se nutre durante todo el proceso con un apoyo
consistente en el acceso espontaneo al conocimiento y 1la programacidn deliberada
de la ayuda en la tarea escolar.



En el otro sxtremo, los grupog scciales més bajos, y especialmente los rurales .
pertenecen d subculturas diferenciadas, desconocen las posibilidades instrumentales
de la formacidn educativa sistemitica, no pueden respaldar a los escolares con su
capital cultural, y, afin mds, sus pautas culturales son casi opuestas a las
requeridas para obtener réndimiento en el sistema educativo.

Para estos grupos ia mera a81sten01a del nific a la escuela es percibida en o
una perspectiva casi mdgica, como el factor que producird el desarrollo de sus
capacidades y la adquisicidn de conocimientos. Pero gdemds, ni sus condiciones
matériales de vida ni sus pautas culturales los condicionan para establecer la
relacién directa entre aprendizaje y asistencia regular, y, en consecuencia, no
siempre se realizan los esfuerzos necesarios para asegurar esta Gltima. ’

‘
. . ’

Obviamente, estos grupos ne estdn en condiciones de estructurar 4emandas
respecto a infraestructura, equipamiento, y un modelo escolar acorde gon la cultura
de la que son portadores. Tampoco pueden discriminar cudles son las ocupa01ones
que facilitan el ascenso econdmico y social, ni el tipo de aprendlzaje necesario
para acceder a ellas y, en consecuencia, frecuentemente sus demandas cuando se
expresanB son contradictorias con las vias que conducen a la modernlzac1on y a las
posiciones que podrian favorecer su integracidn. i

_ A pesar de todo lo que se ha consignado, uno de los fendmenos mis importantes
ocurridos en la regidn en los dltimos afios es el notable incremento de las demandas
de educacidn planteadas por las masas populares, especialmente en el medio rural. .
A partir de mediados de la década de 1960, y probablemente como consecuencia de la
intensificacién de las migraciones temporarias y permanentes y de la
cristalizacidn de las relaciones ocupacidn-educacidn, comenzd a registrarse una 8
intensa demanda de educacidn primaria, no s8lo en las &reas urbanas sino también
en las rurales, mientras que capas proletarias insertadas en el sector moderno
reclamaban educacidn media.

Es importante sefialar que pricticamente todos los Estados de la regidn, con
las m3s variadas orientaciones politicas, reaccionaron positivamente ante estas
demandas, en mayor medida que en los rubros de vivienda o salud. La oferta puede,
indudablemente, Ser definida como de calidad 1nferlor, pero debe resaltarse que la
respuesta a las demandas existid y que el servicio sigue amplidndose.

Tal como se ha seflalade en otro documento del Proyecto 19/ er;r el momento
en que las familias, las organizaciones informales y las comunidades incrementan
la demanda de educacidn para satisfacer las necesidades de la reproduccidn social,
ni los movimientos politicos populares ni los sectores intclectuales asumen a la
escuela como bandera de reivindicacidn social, bdsica para la organizacién de
una sociedad . democrdtica.

Una serie de factores parecen haber incidido sobre este desfasaje entre el «
movimiento social de base y las organizaciones politicas. Por una parte, podria
postularse que la reivindicacidn educativa fue histéricamente planteada por
grupos proletarios en ascenso que la integraban en un proyecto de transformacidn “
social y que, cuando el Estade incluyd ciertos niveles de la oferta educativa
entre sus prestaciones regulares, los grupos sociales que no tenian acceso a la
oferta no sostuvicron la reivindicacidn porque carecian dé proyecto propio y no
habian estructurade sus demandas. En segundo tdrmino, la intemsa dinimica de la
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expansibdn cuantitativa del sistemz puede haber creado de hecho la imagen de la
incorporacidn 'espontdnea' de los grupos excluidos en un corto lapse. En tercer
lugar, es posible que las organizaciones politicas mesocridticas se hayan
desinteresado por una reivindicacidn cuya obtencidn generalizada desvaloriza

el 'producto' para las capas medias que ellos representan. Por {ltimo, eutre

los cuadros intelectuales vinculados a los movimientos politicos que postulan una
transformacidn estructural de la sociedad, se generalizd en las {iltimas dos
décadas una concepcidn que define a la educacidén formal como aparato ideoldgico
de los grupos dominantes y que considera que su funcidn es la alienacidn de la
conciencia de los grupos potencialmente portadores del proyecto revolucionario.

En el documento citado en el pirrafo anterior se realizd un andlisis de esa
concepcidn, anotando la incongruencia de sus premisas: precisamente las masas
campesinas, para esas teorias las portadoras de la potencialidad revolucionaria,
fueron las excluidas de la educacidn por los grupos dominantes, y, en el mejor de
los casos, se les ofrecid no mds de tres grados escolares, reduciéndose asi la
posibilidad de que internalizaran el mensaje 'integrador'. También se anoté la
contradiceidn consistente en postular la transformacidn social negando al mismo
tiempo la utilidad de la cultura y el conocimiento cientifico como instrumento
de liberacidn.

3. El papel de las clases medias en la estructuracidn de los sistemas
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Las clases medias ejercen en la estructuracidn de los sistemas educativos de
América Latina un papel que no guarda proporcidn con su peso real en la estructura
econdmica, y, en muchos paises, con su dimensidn cuantitativa.

Otros factores explican esa influencia. En primer lugar, ocupan una parte
muy importante del espacio politico, porque la clase obrera y los sectores
campesinos y marginales urbanos tienen una débil estructuracidn, carecen de
organizacidn politica autdnoma y, en algunos casos, los estilos de desarrollo
determinan rigidas limitaciones a su participacidn.

En segunde lugar, en los estilos de desarrollo prevalecientes, ciertas
capas de las clases medias constituyen el elemento més importante para la
legitimacidn del sistema de poder, y, en consecuencia, se establece un complejo
gistema de negociaciones y concesiones que implica el aumento de su participacién
en dreas como la educativa.

En tercer términc, dado que en los paises mds desarrollados la industria
se asienta en las ramas productoras de bienes de consumo durables, ellas
constituyen la base indispensable de la existencia de un mercade internc, por lo
que algunas capas son incorporadas a los beneficics del estilo de desarrollo y en
otras se fomenta la expectativa de una incorporacibn futura.

Por Giltimo, las tendencias a la concentracitn han limitado la posibilidad
de ascenso a través de la actividad econdmica independiente; en consecuencia,
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aunque la creciente intervencidn de las fuerzas armadas ha reducido el espacio
antes ocupado por dirigentes de las clases medias en las clipulas politicas, el
aparato administrativo del Estado ofrece adn oportunidades para el desempefio de
funciones ejecutivas.

Los factores cnunciados axplican que la educacidn sea un elemento clave en
la estrategia de las clases medias y un instrumento utilizade por el poder para
controlar las tensiones y legitimar su existencia.

A ello se debe sumar que una de las consecuencias del desarrollo econdmico
es la creciente asalarizacidn paralela a la creacidn de ocupacicnes de naturaleza
profesional o semiprofesional, administrativa y en el comercio, que se encuentran
asociadas a niveles educativos altos. En las Partes II' y III de este Informe se
ha sefialado la relacidn entre modernizacién y exigencia creciente de calificacidn
educativa, la importancia de la credencial para competir en el mercado de trabajo
y la comsiguiente 'devaluacidn educativa' que promueve una demanda incesante de
mayores niveles. .

Pero ademds, en la medida en que las clases medias carecen de capital y de
efectivo poder politico tienden a reforzar su identidad y su poder relativo a
través del dominio en la dimensidn cultural. Mas aln, podria postularse que el
desarrollo de un sistema educative meritocrdtico que descanse en la seleccidn
'imparcial' para la ocupacidn de las posiciones sociales es condicidn indispensable
para la expansidn de las clases medias y su desempefio de un papel relevante 11/.
En la competencia con las antiguas oligarquias, las clases medias tendieron a
reforzar los mecanismos universalistas y credencialistas de seleccidn, en
contradiccidn con las tendencias adscriptivas de las primeras para la
distribucitn de las posiciones sociales.

En la medida y e¢n los casos en que las capas medias establecieron nexos
con los grupos populares, impulsaron la consclidacidn de sistemas educativos
relativamente abiertos, que aungue las beneficiaron fundamentalmente a ellas,
significaron una alternativa de movilidad social para esos aliados. Inversamente,
en las sociedades en que no se establecieron dichos nexos, ya fuera por la
existencia de discriminacidn racial o por el escaso grado de diferenciacidn de
la estructura social, las clases medias impulsaron sistemas educativos cerrados a
la participacidn popular y con tendencias adscriptivas, muy similares a los
organizados precedentemente por los grupos oligdrquicos.

Por ello, el grado de democratizacidn y de igualdad de oportunidades que
ofrecen los sistemas educativos esti estrechamente relacicnado con el grado de
diferenciacidn ¢ integracidn social y cultural de cada sociedad nacional y con
la fluidez de la comunicacidn entre las clases medias y los grupos populares.

Estas condiciones se¢ han dado .en mayor medida, como ‘se anota en la Parte II del
presente Informe, en los paises cuyo crecimiento se basd en el trasplante
poblacional y donde hubo una relativa escasez de mano de obra; estas caracteristicas
confirieron desde el comienzo un mayor peso a los grupos populares, y el
establecimiento de sistemas educativos abiertos posibilitd vias para la mov111dad
que, por otra parte, contribuyeron a legitimar el orden social.
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Iy, La segmentacidn del sistema educativo

En el sistema educativo se proyectan las contradicciones del estilo de
desarrollo dominante en la regidn. Por una parte, &ste conserva las relaciones
segmentarias que provienen del proceso de colonizacidn; consolida, y en algunos
casos incrementa, la distribucidn desigual del ingreso; establece, en muchos
paises, restricciones a la participacidn politica; impulsa -c por lo menos no
impide— el desarrollo desigual de sectores econdmicos, actividades y regiones;
preserva instituciones elitarias en materia de cultura; en algunos casos mantiene
relaciones personalizadas de subordinacidn en el funcionamiento del sector
tradicional de la economia y en otros las utiliza al servicio de procesos modernos
de produccidén o de organizacidn social. Por otra parte, se proclama el derecho a
la igualdad; se presenta como referencia tedrica la sociedad democré&tica y
participativa; se justifican las desigualdades induciendo expectativas de movilidad
social basadas en la promocién del consumo; se considera —tedricamente— a todos
los integrantes de la sociedad con derecho a elegir y ser elegidos; y, para
legitimar la validez tebrica de esos valores,se desarrollan las instituciones
educativas canalizando hacia ellas la mayor parte de las demandas soclales.

En consecuencia, el sistema educative es tebricamente mds accesible a todos
los grupos sociales que en scciedades mds desarrolladas pero con estructurados
sistemas de clases (como las europeas). En América Latina se plantea como un
camino tedricamente abierto para todos los ciudadanos un sistema educative fnico
que se inicia en la escuela y termina en la universidad; se ha producido la
temprana eliminacifén de 1las restricciones para el ingresoc a la ensefianza media y-
la secundarizacidén de todas sus ramas, que tienden a adoptar las caracteristicas
del bachillerato clisico; en cuanto a la universidad, ademds del incremento de la
cobertura cuya magnitud se asimila a la de los palses mds avanzados, el Estado
financia en algunos paises la casi totalidad del sistema superior, mientras que

en.otros sostiene los centros de €lite restringiendo el acceso, pero otorga

libeptad para que se desarrolle un sistema privado y piiblico que confiere al
menos los simbolos de la educacidn superior.

Paralelamente, las posiciones de ciipula no se expanden con gl mismo ritmo

~que caracteriza a la educacidn media y superior, cuyos egresados pasan, en una
proporcidn progresivamente creciente, a desempefiar posiciones de nivel también

crecientemente inferior. La contradiccidn entre el cardcter aparentemente abierto
y realmente masivo de la educacidn media y superior y la lenta tasa de expansidn
de las posiciones de cfipula cierra el ciclo de las incongruencias entre la
estructura social, los valores declarados y las vias reales de movilidad.

El resultade es la constitucidn de un sistema educativo segmentario, que
bajc una similitud simbBlica establece circuitos entre origen social y posicidn
terminal a trav@s de formaciones académicas de nivel desigual. En lo mas bajo de
la escala quedan los grupos directamente excluidos o que reciben una educacitn
incipiente (dos o tres grados escolares que proporcionan someros cohocimientos de
la lengua oficial y una alfabetizacidn que no llega a ser funcicnal}. En un
segundo nivel, grupos con una insercidn mds favorable obtienen una educacidn
primaria casi completa que les brinda tedricamente la posibilidad de reciclarse
con ulteriores esfuerzos, y mejorar sus posihilidades de competencia y
participacidn en la sociedad.. En este nivel se encuentra, en las sociedades
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educativamente mis avanzadas, entre el 80 y el 90% de los jdvenes, mientras gue
para el conjunto de la regidn representa alrededor del 50%, lo que significa que
los porcentajes son muy bajos en los paises con mayor deterioro educativo. A
partir de ese nivel, los sucesivos circuitos se definen no sblo por la cantidad
de afics de estudio, sino por una compleja relacidn entre el origen social y la
calidad académica de los centros de formacidn, v en ellos cumplen un papel
estratégico los institutos privados.

Pero el andlisis del desarrollo desigual del sistema educativo y de la
constitucidén de subsistemas segmentados no puede agotarse en las relaciones de
oferta y demanda y los condicionamientos determinados por la insercidn social.
Exige el estudio del modelo cultural que se trasmite a través de la educacidn y
de la relacidn que ese modelo tiene con la estructura social, tema que se trata
en el punto siguiente. -

C. La_inadecuacidn_institucional y pedagbgica de_la
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educaeidn bisica

i. ggqvigencia del sistema educativo tradicional en América Latina
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El diagndstico de la situacidn educativa en América Latina pone de relieve,
como uno de sus rasgos fundamentales, la insuficiencia del desarrcllo de la
ensefianza bdsica. A pesar de ser &ste un rasgo crdnico de los sistemas educativos
de la regidn, la situacién no se ha mantenido estitica. Ya en el somero bosquejo
histdrico realizadc en el punto A de esta Parte se pudo apreciar que hacia fines
del siglo pasado algunos paises articularon el crecimiento econdmico basado en la
exportacidn de materias primas con la incorporacidn masiva de poblacidn al &mbito
institucional de la escuela. El resto, en cambio, conservd la vigencia de
modalidades de control social basadas en la exclusidn de los circuitos de difusidn
cultural. Recién en las Gltimas décadas y en el marco de la etapa econémica
conocida como de sustitucidn de importaciones, se produjeron cambios gue
permitieron incorporar al sistema escolar a vastos sectores de poblacidn
tradicionalmente excluidos, ' '

Ista incorporacidn se estd efectuando con costos muy altos en términos de
rendimiento escolar, de forma tal que buena parte de los efectos del acceso estén
neutralizados por el fracaso y el abandono prematurc.

Como se sabe, todos los estudios estadisticos sobre retencidn escolar
coinciden en sefialar que el estrangulamiento més significativo se produce en el
primer y segundo afic de escolaridad bisica. Asimismo, no hay dudas acerca de la
importancia de los factores socio-econémicos {fundamentalmente el origen social)
en la explicacidn de este comportamiento. Sin embarge el hecho mismo que el
origen social siga siendo el determinante fundamental de la baja tasa de
supervivencia escolar estd indicando que la expansidn de la escuéla no satisface
el requisito basico de lograr un cierto nivel de igualdad de oportunidades 12/.
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Diche en otros términos, el mantenimiento del origen social u otros factores
discriminatorics tales como el sexo o el lugar de residencia, como variables que
determinan las tasas de supervivencia escolar, impidiendo que los nuevos sectores
sociales que tienen accesco al sistema logren siquiera completar los niveles
bdsicos de escolaridad, implica que la expansidn se estd efectuande a través de
una dindmica institucional que no supera los discriminantes externos.

Desde este punto de vista, la cldsica distincidn entre factores endSgenos
y exBgenos para explicar el rendimiento y la supervivencia escolar, puede ser
redefinida. Lo exdgeno conserva su vigencia porque ella es reforzada desde el
interior del sistema educativo. De alli la importancia de analizar los aspectos
institucicnales y pedagbgicos que caracterizan la accidn escolar, en relacidn con
los determinantes externos.

La hipdtesis mds general que puede postularse en este sentido consiste en
sostener que la ampliacidn del servicio educativo se concretd reproduciendo el
modelo de accidn pedagbgica escolar disefiado para un tipo de pGblico que cuenta
con caracteristicas de las cuales los sectores sociales recientemente incorporados
no participan 13/.

Desde este punto de vista, el fracaso de la accidn escolar se explicaria por-
que el sistema educativo se amplia pero sigue exigiende un capital cultural bdsico
que es patrimonic exclusiveo delos sectores sociales que tradicionalmente accedian
al sistema. El éxito de la expansidn sblo seria posible si, al mismo tiempo, se
modifica la estructura interna de la accidn pedagdgica. De esta forma, acceso y
cambio interno del sistema no podrian ser analizados como instancias separadas sino
simultdneas y la meta de la universalizaci®n de la escuela no seria plausible sin
la adecuacidn de la estructura del sistema a los rasgos propios del nuevo piblico
que se pretende incorporar.

Con respecte a la adecuacifn de la accién pedagbgica escolar a las pautas
del nuevo pliblico, es preciso tener en cuenta que histdricamente, la expansidn de
la escuela supone siempre un cierto grado de ruptura con las pautas que rigen la
socializacidn primaria familiar. Incluso puede sostenerse que en la medida en que
la expansidn escolar es producto de procesos de cambio social, la escuela cumple
funciones que se acercan al tipo de fendmenos que la teoria de la socializacidn
tipifica como acciones de reconversidn social. Desde este punto de vista, es
preciso recordar que la propucsta tradicional tenia dos caracteristicas béasicas:
lz cultura escolar yreproducia el orden ideclégicamente dominante pero, al mismo
tiempo, este orden representaba una modificacidn sustancial de las pautas y
contenidos de socializacidn utilizados por las instituciones particularistas
(familia e Iglesia fundamentalmente). Dicho en otros t2rminos, la propuesta
tradicional implicaba que la escuela debia congquistar —generalmente en forma
conflictiva— un espacio de accidn pedagdgica que antes correspondia a otras
agencias. Este cambio implicaba una modificacidn importante en los contenidos
ya que, desde este punto de vista, la escuela estaba llamada a difundir los valores
seculares, principiocs republicancs y cierta visidn cientifica de la realidad que
reflejaba —con un grado bastante alto de correspondencia~ el orden cultural que
regia en los dmbitos mis dindmicos de la sociedad global.

Ello explica que lo que hoy se considera 'educacidn tradieicnal' (es decir,
la propuesta pedagdgica propia de la segunda mitad del siglo XIX) haya sido
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por los sectores populares a travds tanto de sus organ{zaclones gremlales COmD
politicas 1h/.

En la evolucidn de los paises industrialmente avanzados, la escuela comenzd
a perder el dinamismo original una vez que se consolidd como agencia
socializadora. Esta pérdida de dinamismo se reflejd en la autonomia cada vez @
'mayor de la cultura escolar con reéspecto a la cultura social. Dicho més
precisamente, efi los paises de capitalismb avanzado se estaria produc1endo una
disociacidn cada vez mayor entre la cultura global y los aspectos susceptibles de
ser distribuidos socialmente en forma universal. La crisis de la escuela en
estos contextos se vincula en forma directa con esta situacidn: no hay modelos
inicos con cardcter de legitimidad que puedan ser impuestos en forma universal v
aquellos modelos que reflejan los aspectos mds dindmicos de la cultura
contempordnea (creatividad cientifica, democratizacién de las relaciones.sociales,
ete.) no pueden ser asimilados en forma estable por los sistemas sociales al punto
de comnstituir la base de la socializacidn del conjunto de la poblacidn.

Pero desde este punto de vista, la peculiaridad de América Latina consistid
en que durante el siglo XIX y las primeras décadas del actual, la dominacifn
social se basd en la exclusién cultural; el atceso a la escuela fue patrimonio
de una &lite reducida de la poblacidn y la tendencia ha sido asegurar la
permanencia cada vez mds larga de este grupo antes que ampliar la base social
del reclutamiento. v

Pero las dificultades para ampliar la base de reclutamiento no se reducen
exclusivamente a variables econdmico-productivas. Ya se ha sefialado repetldamente s
que las motivaciones para la universalizacidn del alfabetismo y la escolarizdcién
bésica son fundamentalmente politicas y culturales.. En este sentido, las
dificultades que la regidn estd evidenciando para incorporar nuevos grupos sociales
al dmbito de la escuela se relacionan en buena medida con las caracteristicas
propias del modelo cultural al cual se preteénde integrar. Dicho en forma
sintética, puede postularse que en América latina, la cultura escolar comlenza a
masificarse cuandb ella ha adquirido las caracteristlcas de una cultura
relativamente aislada, empobrecida y con altos componentes de conténidos obsoletos,
donde no se han articulado las respuestas a los problemas de heterogeneidad
cultural que la tarea escolar debe enfrentar.

Al respecto, es preciso recordar que en la propuesta tradicional, 1os
contenidos de la ensefianza primaria se justificaban sobre la base de su papel
con respecto a la homogeneizacidn cultural gque, en té&rminos mds politicos,
implicaba la_unidad pacional. Con este criterio, la ensefianza bdsica debia brindar
los instrumentos culturales bésicos (lectoescritura y cdleculo), conocimientos
minimos de historia y geografia nacional y los valores centrales seobre 1los cuales
se debia asentar la integracidn nacional. En la discusién de la propuesta
tradicional de los paises centrales, aparecia claro que el conjunto de 1la poblacién
debia ser integrado culturalmente a través de la imposicién cultural que realiza la
escuela y el debate gird en torno a quién hegemonizaba el proceso integrador. - 3
El tema sobre el cual se concentré originalmente esta discusién fue, obviamente,

%

culturales. En América Latina, en cambio, lo peculiar es que las opciones pasaron
por educar o no educar. es decir por integrar o excluir culturalmente. ILa
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trasposicidn del debate sobre el laicismo a América lLatina tuvo un cardcter
notoriamente mds limitade y ocultd la realizacidn del debate acerca de las opciones
culturales e ideoldgicas capaces de 1ntegrar al conjunto de la poblac;on con

—— s

De acuerdo con la informacién estadistica disponible, la caracterizacién mds
global del problema de la expansidn escolar indica que los excluidos de este tipo
de accidn pedagfgica son fundamentalmente los nifios radicados en zonas rurales,

miehtras que los afectados por una inclusidn deficiente abarcan, ademds de los
' rurales, importantes sectores de poblacién urbana.

El cuadro V.1 resume la informacidn relativa a las condiciones de escolaridad
de nifios de 12 afios de edad, segiin drea geogrifica, para once paises de la regidn.

Una somera lectura de estos datos permite apreciar situaciones diversas bajo
el comfin denominador de la fuerte diseriminacidn rural/urbana. Por un lado, paises

. con altos logros en materia de expansién de la escolaridad: Costa Rica, Chile Vs

en menor medida, Paraguay, han logrado disminuir notablemente el porcentaje de
excluldos. Panamd se acerca a este grupo, aunque todavia la exclusidn rural alcanza
casi a la cuarta parte de los nifios. En el otro extreme, en cambio, se ubican
situacicnes donde la exclusidn rural comprende niveles muy significativos que llegan
hasta los dos tercios, como es el caso de Nicaragus . Sin embargo, lo llamative de
e¢stos datos es que en ambos grupos pueden encontrarse paises con niveles y estilos
de desarrollo econdmico muy disimiles. La presencia de Paraguay entre los paises de
altos logros en la expansidn de la escolaridad bdsica por un lado y la similitud de
situaciones educativas de paises como Brasil y El Salvador, por el otro, muestran
que el problema del cumplimiento de la escolaridad bisica mantiene un alto
componente politico y cultural, sin el cual no es posible comprender este tipo de
31tuac1ones.

El escaso desarrollo de la escuela bisica es, a la vez, un indicador y un
factor determinante de situaciones de heterogeneidad cultural. En este sentido,
es preciso tener en cuenta que 1la expansidn de la escuela —propia de paises con un

grado relativamente alto de integracidn orgénica— se estd efectuando en el marco

de estructuras sociales que aun conservan rasgos propios de sociedades segmentadas.
Como se sabe, el desarrollo de la institucidn escolar ha estado vinculado
histdricamente al desarrollo de la democracia y a la jerarquizacién del individuo
como sujeto juridicamente dotado de los mismos derechos y obligaciones que cualquier
otro individuo. En las sociedades occidentales los conceptos de ciudadano y de
educando evolucionaron en forma paralela. Sin embargo, ambos son abstracciones que
encubren y mistifican la existencia de sujetos pertenencientes a grupos especificos
y que, en virtud de dicha pertenencia, tienen acceso desigual al poder, a la
cultura y a les bienes, incluyendo entre los bienes tanto a los materiales como a
los simbdlicos; entre cestos Gltimos, el dominio del lenguaje, en tanto vehiculo del
desarrollo intelectual, adquiere una importancia educativa considerable. Pero la
abstraccidn de ambas categorias responde al intento de establecer, al mencs en un
plano formal, la igualdad entre todos los miembros de una estructura social. Este
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Cuadro V.i. América Latina: nifics de 12 afios seglin condicidn de escolaridad y &rea
geografica. Once paises de la regidn, 1970 -
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Pais No asisten con No asisten con  Asisten con  Asisten con
menos de 3er. 3er. grado menos de 3er. grado
grado y asisten y més 3er. grado y més

sin instruccidn

Rural Urbana Rural Urbana  Rural Urbana Rural Urbana
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Costa Rica 6,4 2,0 11,9 4y, 0 7,9 h,o 73,8 80,0
El Salvador 1,4 1,2 4.5 1,3 22,3 20,2 31,8 64,3
Honduras 38,3 11,4 9,6 7,2 19,6 15,3 32,5 66,1
Nicaragua : 6l ,2 16,4 2,1 1,1 13,2 22,1 19,8 60,4
Pert 35,6 4,5 2,5 2,1 Zz8,0 21,4 33,8 62,0
Panama 17,0 2,5 7,1 3,5 19,4 6,7 56,5 87,3
Paraguay 12,4 L,6 8,2 2,6 27,2 14,3 56,2 78,5
Repiblica Dominicana 34,8 18,4 8,4 9,1 18,9 16,3 37,9 56,2
Brasil 45,0 15,6 7.0 5,0 20,8 20,6 27,2 58,8
Chile 8,6 2,8 4.8 2,2 24,3 8,9 82,5 86,1
México 25,2 6,4 8,6 6,5 18,0 9,0 48,2 78,1
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y el Caribe", El cambio educativo. Situacidn y condiciones, Informes
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finales/2, Buenos Aires, 1981, cuadro 2. pag. 66.

intento se manifiesta, en lo politico, através del derecho que cada hombre tiene al
voto, y en lo educacional en que todo nific e¢s considerado un educando. En este
sentido, el chjetivo manifiesto de la escuela universal es homogeneizar a quienes,
si bien son diferentes, deben ser tratados como iguales y se les intenta formar como
tales en la primera edad de la vida. Obviamente el intento tiene cierto grado de
verosimilitud cuando la distancia que media entre los grupos sociales puede ser
tratada en términos de discontinuidad y no en términos de categorias, no sélo
diferentes $ino intrinsecamente subordinadas unas a las otras y separadas por
barreras frecuentemente infrangueables.

En definitiva, la expansidn de la escuela bdsica supone que la estructura
social est@ en condiciones de asimilar la integracién —aun como integracidn
subordinada— de los sectores scciales tradicionalmente excluidos. Este marco
global en el cual se ubica la accidn pedagdgica escolar tiene una importancia
peculiar para -comprender la naturaleza politica de muchos problemas pedagbgicos.

Al respecto, es posible sostener que los problemas té&cnicos que plantea la
incorporacidn de nuevos grupos sociales a la escuela son mis ripidamente superados
cuando los marcos sociales y politicos permiten que la incorporacién propuesta sea

una realidad efectiva a nivel social y no quede reducida a la exclusiva participacién
en el sistema educativo.
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En scgundo lugar, . la exclusidn cultural que caracterizd las formas tradio
tradicionales de dominacidn social en América Latina plantea el problema del
significado de la autonomia cultural de los grupos excluides. En este sentido,
es preciso recordar que la ‘exclusidn cultural estuvo acompafiada por la destruccibn
de las bases que originaban la cultura autdnoma, de manera tal que las expresiones
culturzles autdnomas que hoy sobreviven tambi&n expresan la forma de dominacién

‘sotial peculiar que tuvo vigencia en la regidn.

Un ejemplo importante de este tipo de situaciones lo constituye el
mantenimiento de la cultura indigena y, en particular, de sus cédigos
linguisticos. Tal como ge expresara en un trabajo anterior, "La conservaclon del
lenguaje ha sido producto de un doble juego de factores. Por un lado, la voluntad
de identidad cultural de los grupos indigenas que tendieron a conservarlo. Por el
otro, en cambio, la peculiaridad del desarrollo capitalista en la regibén, que no
requirid la incorporacidn socialmente activa del conjunto de la poblacidn. La no-
castellanizacién y el analfabetismo —especialmente de las mujeres— fueron una de
las vias mis importantes para mantener el aislamiento tanto cultural como
productivo de las comunidades indigenas" 15/.

En el caso de las poblaciones marginales urbanas, la destruccién de las
bases materiales y sociales de la cultura original y las dificultades para la
incorporacidn a los nuevos patrones son aun mis visibles. Por un lado, las bases
materiales y sociales d= su cultura original -fundamentalmente rural ¥s €n algunos
casos, indigena— han sido destruidas al punto tal que provocaron la migracibn a
las ciudades. Pero por el otro, su insercidn urbana se caracteriza por la: escasa
significacidn productiva de los puestos de trabajo que ocupan, la inestabilidad de
las tareas que desarrollan, la inseguridad e insuficiencia de los ingresos que
obtienen y la ausencia de formas organizativas de participacién que les permitan
expresar y defender sus intereses. De esta forma, la potencialidad de desarrollo
de su cultura autdnoma es, para decirlo en los términos popularizados por Oscar
Lewis, significativamente E?PE?: ‘Aqui radicaria —desde la dimensidén cultural—
1los obreros en el proceso cldsico de desarrollo industrial. Si bien el separatlsmo
cultural® que dividia las sociedades europeas en ese pericdo era muy profundo, la
clase obrera estaba en condiciones de desarrollar su propio ‘arbitrario
cultural' 16/ a partir de los principios prdcticos aplicados en el proceso

-productivo (fundamentalmente del oficio) y de sus propias asociaciones defensivas

(sindicatos y partidos politicos).

, Sin embargo, la prolongacidn temporal de la situacidn de marginalidad unida
al caricter estructural de su conformacidn, plantean, desde la dimensidn cultural
de los marginales, dos problemas insuficientemente resueltos aun: el primerc se
refiere a la efectividad de la pobreza cultural, ya que las condiciones sefialadas
podrian identificarse como factores generadores de una cultura autdnoma con ciertos
y 2 los valores generados alrededor de ellas. El segundo problema se vincula con
la autonomia de este orden cultural con respecto al dominante en la sociedad
global., Como se sabe, cuando se habla de autonomia cultural se habla en realidad
de niveles o grados de autonomia ya que siempre existen puntos de articulacidn y
de intermediacién entre los diferentes &Srdenes culturales que existen an una
estructura social. Es en este sentido que cabe preguntarse por el papel de la
escuela en su calidad de inteymediaria entre ambos érdenes culturales 11/
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Por Gltimo, en esta breve caracterizacidn de los rasgos culturales mids
generales de los nuevos sectores que se incorporan a la accidn pedagdgica escolar
corresponde seflalar un problema al cual no se le presta generalmente mucha
atencidn: el lugar que ocupa 13 propia accidn escolar en el contexto de 1la cultura
de los grupos excluidos. En este sentido, corresponde sefialar que los grupos A
excluidos han mantenido en forma permanente una demanda sostenida por acceso a la
educacidn formal. Todos los testimonics y ¢l mismo dinamismo del sistemz en las
fittimas décadas revelan que -imperfecta y a veces distorsionadamente— los &
sectores sociales marginales presionan por obtener una mayor oferta educativa.
Al mismo tiempo, su exclusidén explica que el ingreso reciente de los miembros de
las nuevas generaciones constituya un hecho novedosc desde el punto de vista social
y claramente abrupto desde el punto de vista individual.

El cardcter abrupto del ingreso a una institucidn diferente a la familia ha
sido objeto de numeroscs estudios que, generalmente, analizaron el aspecto psico-
social del pasaje. En el caso de los nifios que provienen de hogares analfabetos,
en cambio, podria hablarse de un pasaje socialmente abrupto ya que se trata de la
incorporacién a una institucidn nueva tanto para el nific como para su cultura. La
expresidn mis clara de este fendmeno la constituye el hecho de que los nifios
carecen de todo tipo de antecedentes acerca de lo que significa la socializacidn
escolar. Ni sus padres ni la comunidad en la que viven tienen experiencias
acumuladas para aportarle en ese sentido. Podria afirmarse, partiendo de este
supuesto, que estos nifios carecen nc s8lo del aprestamiento t&cnico para el ingreso
a la escuela (tarea que en el dmbito urbano llevan a cabo cada vez mds intensamente

Sin embargo, es precisc no perder de wvista la importancia que tiene el hecho
que la escuela se esté convirtiendo progresivemente en una agencia de imposicién
cultural sistem&tica que incorpora a sectores sociales que, hasta este momente, no
habian sido considerados 'destinatarios legitimos' de las acciones pedagdgicas
escolares. La escasa productividad de este vinculo puede ser explicada, como ya
se dijo, por la distancia que media entre la cultura escolar y la cultura de los
nuevos destinatarios. Pero la existencia de un mbito institucional, de actores
sociales y de contenidos especificos que materializan la existencia de mercados
culturales diferentes permite identificar los aspectos que expresan la distancia
cultural ¥ provocan la exclusidn ¢ la socializacidn deficiente. Y en la medida en
que es posible identificarlos, tambi®n comienza a ser posible actuar scbre ellos
con politicas especificas de modificacidn., -

Desde este punto de vista, los resultados de los trabajos efectuados en estas
dreas indicarian la existencia de tres grandes ejes alrededor de los cuales puede
conceptualizarse la problemdtica de la baja productividad- de la accidn pedagdgica
escolar: el problema de la organizacidn escolar, el problema de la lengua y la
ensefianza de la lecto-escritura y el problema de los docentes. A continuacibn se
intentaré analizar cada uno de ellos por separadc, aunque es preciso no perder de
vista la estrecha vinculacidn que existe entre ellos. '

i
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desarrollo del sistema educativo formal en las zonas rurales ha tenide las

mismas conn¢taciones ambivalentes de todo procesc de burocratizacidn: por un

lado, medernizantes, en cuanto presencia de personas, elementos materiales y

maneras de ser urbanas; por otro lado, conservadoras, en cuanto neaflrmac1on
de las distancias sociales y culturales existentes.

La centralizacién y uniformidad del sistema educativo formal tienen sus
repercusiones sobre los gygggiggg_gguggggyg§. Se ha constatado que el
de la poblacidn y que, al definir esos cbjetivos, se trazan los rasgos mis
generales de un modelo de hombre y de ciudadano. Perc ese objetivo
homogeneizante se encuentra con el desafio de la heterogeneidad estructural
{incluyendo a la cultura entre las dimensiones de la estructura) que, en mayor
o menor grado, se da en todos los paises de la regidn y, en particular, entre
5us zZonas urkanas y rurales.
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escuela, como institucidn, sbélo puede realizar su funcidn propia mientras se
mantiena un minimo de adecuacifn entre cl mensaje pedagbgico y la aptitud de
los receptores para descifrarlo y que un sistema de educacibén que se funda en
una pedagogia de tipo tradicional s8lo puede reazlizar su funcidn mientras se
dirija a estudiantes dotados del capital linglistico y cultural que este

mismo sistema presupone y consagra, Sin que eso nunca Sea expresamente exigido,
ni metddicamente trasmitide. Il rendimiento cuantitativo del sistema educativo
formal en las zonas rurales de Am@rica Latina pareciera indicar que la
estructura, la organizacién y los métcdos de dicho sistema no son adecuados
para esas zonas y que ¢so ne se deberia a une crisis generalizada de la
educacidn sino a que ¢l sistema educativo formal en el medio rural estaria
enfrentando una situacidn eritica: la de incorporar a un piiblico que hasta
ahora no era tomado en consideracidn por dicho sistema, dado su modo concreto
y especifico de operar, No se trata de que ese pfiblico no existiera antes,

ni de que hubiera sido explicitamente excluide. Se trata de un piblico que.
fue negade de hecho, en la medida en que ne eran reconocidas ams caracteristiecas
particulares y en que la organizacidn (sus estructuras, métodos y practicas)
le ofrecia un servicio adecuade para otro tipo de piiblico.

Se hace asi presente una especie de dilema entre una ensefianza_bdsica

e e —————

comn_y_universal versus una escuela diferenciada. Una ensefizanza bisica comtin
y universal puede constituir un factor.integrador de gran valor social en el
&mbito local, regional y nacional pero, al no adecuarse a las condiciones de
los distintos grupos rurdales, puede gser una de las causas de la ineficiencia
del sistema educative formal para esos grupos. Por otro lado, una escuela
diferenciada, que atiende a las condiciones de vida de los grupos a los que

se dirige, puede contribuir a elevar el rendimiento del sistema escolar en
relacidn con esos grupos, perc tambidn puede ocurrir que el resultado no
esperado de la diferenciacidn fuera la institucionalizacibn de las desigualdades
sociales. La Gnica solucién posible para el dilema pareceria consistir en una
ensefianza diferenciada en sus origenes y en su procese pedagdgico, pero con

la finalidad de un producto homogéneo.
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Cualquiera sea la solucifn que se encuentre a la tensidn entre ensefianza
bdsica comiin y universal versus escuela diferenciada, el eje central de las
relaciones del sistema educativo formal con el exterior estd constituido por
la actividad especifica que le corresponde: la reproduccidn generacicnal de
los agentes sociales. Ll sistema educativo formal se integra, asi, en un -
proceso de diferemciacidn soclal y de divisiSn soecial y tZcnica del trabajo,
que se manifiesta en las zonas rurales con caracteristicas propias. Con
frecuencia, en dichas zonas, la escuela es la {inica institucidn estatal que 4
estld presente de mode continuo. Cabe preguntarse cdimo y en qué medida el '
sistema educativo formal y las unidades familiares rurales articula la
divisidn social y técnica del trabajo de socializar a los nifios, de satisfacer
su necesidad educativa.

El centralismo, burocratisme y homogeneidad de funcionamiento del sistema
educativo formal y su repercusiln en las &dreas rurales ({que en un pdrrafo
pPrecedenta fue planteada como una situacidn critica), es upa primera indicacifn
de que en las 4reas rurales, la divisi8n t&cnica y social del trabajo entre

Juxtaposicisn_que por cooperacifn ocomplementariedad. A ello cabe agregar la
forma en que operan en dichas &reas dos mecanismos para lograr la universalizacién
de la enseflanza bisica y que en general han sido incorporados a las Constituciones
de los paises: la obligatoriedad y la gratuidad. En 1o que respecta a la
cbligatoriedad, &sta adquiere caracteristicas particulares ante otras
obligacicnes que, de hecho, tienen los nifios campesinos y ante la dificultad

para sanciondr el incumplimiento de la norma. En lo que hace a la gratuidad, o
&sta tambidn adquiere otrc caracter cuando la asistencia a la escuela
significa restar el aporte que hacen los nifios a la economia familiar.

b Por otro lado, si la escuela és, muchas veces, la Onica presencia
estatal en las &reas rurales, casi oiempre es la fnica _posibilidad de adquirir

ggucggiég formal que tienen los residentes en esas 4reas, 2 menos que las
unidades familjares tengan alguna posibilidad de enviar a sus hijos a centros
urbanos proéximo o alejados, ya sea contando con sus propiog recursss o
recurriendo a parientes. Esta ausencia de alternativas en las posibilidades
educativas de la poblacidn incide en la vulnerabilidad de su situacidn (c esta
educacidn o nada) y, ademfs, le impone esa manera de satisfacer sus necesidades

educativas (0 esta escuela o nadal.

81 bien la informacidn de que se dispone es dispersa, la consideracidn
de algunas de las dimensicnes mis directamente vinculadas a la accién
pedagdgica de 1a escuela en el medio rural, pone de manifiesto lo que le ha
correspondido a dichas &dreas en la asignacidn de recursos que vesulta dc la
pugna politica nacicnal y alude a ciertos aspectos técnicos de las condiciones
en gque se atienden  las necesidades educativas en las zonas rurales:
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lo que trabaja en ellos un porcentaje muy bajo del total nacional de docentes.
Asi, en Venezuela, en el afic escolar 1978~1979, los planteles ¢ establecimientos
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partida implica adoptar las respuestas técnico-pedagdgicas y organizativas capaces
de permitir a los alumnos provenientes de 1los sectores mis desfavorecidos, el
acceso a resultados similares a los del resto de la poblaciém.

La importancia de no perder de vista el objetivo de la homogeneizacifn en
los resultados adquiere mayor significacién en los momentos actuales, en que ha
tomado cuerpo una fuerte tendencia a romper la estructura Gnica del sistema
educativo, tanto en lo curricular como en lo organizativo y administrativo.

Es asi como, por ejemplo, regicnalizacidn y des-centralizacidn resumen los
términos del actual discurse planificador. Si bien son indiscutibles las
virtudes de una modalidad organizativa que permita un mayor grado de adecuacidn
a los puntos de partida de cada contexto socio-geogrdfico y, en esa medida,
propicie un mayor nivel de participacidén de la poblacidn en la gestidn educatlva,
no deben perderse de vista los riesgos de una propuesta de este tipo. Si se
mantienen constantes los factores que determinan las desigualdades extraescolares,
la regionalizacidn y la descentralizacidn pueden convertirse en un factor aun més
diferenciador que el sistema educativo homogéneo.

En este sentido, tambi&n es preciso recuperar uno de los conceptos claves
de la propuesta homogeneizadora elaborada en el siglo pasado: el papel del Estado,
regionales y sociales era "ol Estado, a través de la oferta de un sistema nacional,
piblico y gratuito. Paraddjicamente, esta idea ha sido subestimada en los ultlmos
afios desde perspectivas totalmente contrapuestas. Por un lado, la tradicional y o
clidsica perspectiva oligdrquica segiin la cual el Estado es subsidiario en este 'f
campo gue, por derecho natural le corresponde a la familia y, por derecho sobre-
natural a la Iglesia; por el otro, desde la perspectiva neoliberal que tiende a
extender la accidn de las leyes del mercado a todos los campos de la vida social
y no sdlc al econdmito; por {iltimo, también se cuestiond la accidn estatal desde
ciertas corrientes tevolucionarias que adjudicaron al sistema escolar un exclusivo
rol ideoldgico al servicio de las clases dominantes.

Come puede apreciarse, la coexistencia de este conjunte de argumentaciones
en torno al papel del Estado, tiene una vinculacién directa con el problema de la
homogeneizacién de la poblacidn en tornc a ciertos resultados educativos. Sin
embargo, parece preciso distinguir ciertos aspectos bésicos de otros, mis
susceptibles de ser objeto de discusidn. Frente al problema de la homogeneizacidn
de resultados, no debe olvidarse que, en gran parte de América Latina, todavia no
se alcanzd la meta de la alfabetizacidn y de la escuela b&sica universal. Este
es un dato central que los debates acerca de la politica educativa --generalmente
influides por la problemdtica de los paises avanzados— suelen olvidar. En este
nivel, la homogeneizacidn estid fuera de duda, porque tiene que ver, como se
sostuvo al principio de este capitulo, con la integracidn nacional. Su logro es,
dlChO alntetlcamente, un pre-requisito para cualquler discusidn posterior. Por
sentido cuando estamos frente a un esquema de dominacidn que se basa en la
exclusifn. De la misma manera, las concepciones neoliberales que pretenden
extender las leyes del mercado al &mbito educativo olvidan que, 2n estas
condiciones, ni siquiera esti constituido el mercado.
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4. El problema del apreadizaje de le lecto-escritura

Tanto los datos estadisticos sobre desercidn y repeticidn come las
informaciones cualitativas acerca del aprendizaje efectivo 2lcanzado en los
primeros grados ponen de manifiesto que el problema central de la accidn
pedagdgica escolar se ubica en torno a la lecto-escritura.

Al respecteo, algunos estudios recientes han permitide apreciar la existencia
de un conjunto importante de rasgos internos del sistema educativo gue tienden a
explicar este alto indice de fracasec. Obviamente, sefialar este conjunto de
rasgos no implica desconocer el peso de las variables extraescolares en la
determinacidén del rendimiento educativo sino, como ya se ha sostenido
reiteradamente, poner de relieve la forma especifica a través de la cual el
sistema educativo refuerza el efecto de las variables externas.

En este sentido, los resultados de los mencionados estudios especializados
han puesto de relieve que el problema abarca un conjunto de variables cuyos
efectos se van acumulando hasta producir los resultados conocidos en términos
de fracasc y abandone prematuro de la escuela, :

En primer lugar, se ha destacado el valor de la motivacidn en el periodo
de la pre-alfabetizacidn. Experimentalmente, ha podido comprobarse que, en las
condiciones sociales de vida de los sectores rurales y marginales urbanos, les
nifios desconocen las conductas de lectura, los instrumentos que se emplean en
ella y los té&rminos usuales (letra, linea, punto, palabras, etc.) que los
docentes dan por sobre-entendidos 23/.

La escasa motivacidn inicial, por desconocimiento y falta de significacién
obstaculiza el desarrollo del aprendizaje. Pero a este rasgo {sdlo subsanable
a través de un proceso de familiarizacidn con libros atractivos y una estimulacidn
sistemdtica) el sistema educativo tiende a responder con una oferta que,
precisamente, es mds pobre alli donde mds recursos son necesarios. Al respecto,
un estudic efectuado a nivel regional permitid apreciar que, a pesar de la
heterogeneidad de situaciones, era posible constatar algunas regularidades
importantes. En primer lugar, cuanto mds alejadas de los centros urbanos, mas
precarias son las escuelas desde el punto de vista de la dotacidn de equipos,
construccidn, personal, etc. En segundo lugar; la distribucidn de recursos.
‘parece sustentarse en una hipdtesis implicita segln la cual los més jbvenes
tienen necesidades educativas mds simples o que pueden ser atendidas con una
menor dotacidn de recursos materiales y humanos 24/. La carga de alumnos por
docente es significativamente m&s alta en los primeros grados que en los Gltimos
y en las escuelas con alumnos de origen popular que en las de origen social més
alto 25/. '

Pero ademds de la sobrecarga de alumnos por docente y de la precariedad de
elementos materiales para eunfrentar esta etapa crucial del aprendizaje, el
sistema educativo parece funcionar con el supuesto segin el cual cuanto mds joven
es el alumno y mds precarias son las condiciones materiales de vida y de
desempefio, menos requisitos de formacidn y experiencia deben requerirse del
personal docente. En este sentido, una serie de investigaciones parciales
tienden a corroborar la hipdtesis seglmn la cual los docentes hacen su ingreso
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profesional a través de escuelas pertenecientes a las &reas rurales o marginales
urbanas y, dentro de ellas, primordialmente en los primeros grados 26/.

Adicionalmente a esta dindmica particular con respecto a los sectores mds
necesitados, es posible sefialar en las Gltimas décadas una tendencia global en la
formacidn docente que se caracteriza por un progresivo abandono de la capacitacidn
especifica para la ensefianza de la lecto-escritura. Mientras en la escuela normal
tradicicnal existia claridad en cuanto al valor instrumental de la lectura y los
maestros egresaban con un dominio efectivo de por lo menos un método, habitualmente
el analitico-sint&tico de la palabra generadora, la actual elevacidén del magisterio
al nivel terciario ha sido concomitante con la pérdida de especificidad de esta
formacidn. Dicho rasgo se advierte en la desaparicidn de la did8ctica especial de
la lecto-escritura en los programas de formacidn docente y en su inclusidn dentro
de la didictica de la lengua y la literatura. De esta forma, la responsabilidad
de la ensefianza de este tipo de contenidos recae en profesores que, por su
formacidn y su insercidn profesional, no han tenido experiencia en los problemas
que plantea la enseflanza inicial de la lecto-escritura 27/.

Cerrando el circulo de esta operacién de vaciamiento de una de las funciones
claves de la escuela primaria, también se advierte que la lectura ha perdide lugar
y especificidad en los propios programas de la ensefianza bdsica. De acuerdo con el
estudio ya citado gﬁ/, en América Latina -—si bien existen algunas excepciones--
la lectura estd comprendida en el 'area de lenguaje’ o de las 'formas de expresidn'.
Al perder su especificidad, tanto el planecamiento curricular como sus orientaciomes
metodoldgicas carecen de la estructura y las secuencias suficientes para orientar a
los maestros en su tarea.

No es éste ¢l lugar mds adecuado para una fundamentacidn en extenso de las
peculiaridades que justifican —desde el punto de vista de la psicologia del
aprendizaje— la especificidad del aprendizaje de la lectura y los aspectos
pedagdgicos que es preciso tener en cuenta en cada etapa {pre-alfabetizacidn,
iniciacidn, significacidn). Sin embargo, es importante recalear el hecho que la
pérdida de especificidad se encuadra @n una tendencia global de la evolucidn
curricular que se caracteriza por diluir la importancia de los aprendizajes
efectuados en los primeros afios de cada ciclo. FEsta tendencia, constatada ya hace
varios afios 28/, implica que la estructura del sistema se adecua a los que pueden
permanecer en ella durante un ciclo prolongado, sacrificando o esterilizando el
esfuerzo de los que s®lo pueden mantenerse unos pocos afios.

Pero en América Latina, ademds de esta caracterizacidn global, es preciso
afiadir el problema particular que plantea la existencia de peblacidn monolinglle
indigena o precariamente bilingtle. Este hecho --mds alld de las implicaciones
culturales y sociales que presenta— plantea una serie de cuestiones que todavia
no han sido pedagdgicamente resueltas. Las observaciones acerca de la dindmica
del proceso de ensefianza-aprendizaje en contextos bilinglies o monolinglies indigenas
reveld que, en la mayor parte de los casos, el proceso pedagdgico asume  rasgos
marcadamente ritualistas provocados por la imposibilidad de establacer un inter-
cambic minimamente productivo entre maestro y alumno 30/.

La carencia de un c8digo lingllistico comfin se convierte en una barrera
infranqueable, tanto para los alumnos como para el doeente, desprovisto de una
formacidn téecnica que le permita resolver los problemas de aprendizaje que se
presentan en situaciones de este tipo.

V-25



Al respecto, los estudios y la experiencia acumulada indican claramente
que la alfabetizacidn sBlo puede hacerse en la lengua materna. Ademds de factores
culturales, existen serias razones estrictamente pedagdgico-lingiisticas que apoyan
esta proposicidn. Tal como se sostuvo en un estudio scobre este tema, '...el,
aprendizaje de la lectura depende de la exper1enc1a que el nifio adquiere en’ el
aprendizaje de su lengua materna entre el primerc y el tercer afio de su vida. Le
serd imposible aprender a leer en otra lengua, con diferente vocabulario, con otra
sintaxis y otra fonologia" 31/. Estudios llevados a cabo en algunos paises de la
regidn, comparande la sintaxis del castellano con la de las lenguas 1nd1genas
comprobaron que existian diferencias ... insuperables para que el nifio utilice
su experiencia del periodo activo de la adquisicidn de la lengua materna en el
momento de aprender a leer un castellano con el que apenas se estaban
familiarizando" = 32/.

Sin embargo, esta constatacidn debe ser colocada en el marco de las
condiciones sociales en las que se desarrolla el proceso educativo. Si se
posterga la castellanizacién al 3° & 4° grado de escuela primaria, surgen dos
cuestiones de importancia que deben tomarse debidamente en cuenta. Por un lado,
seria preciso garantizar una trayectoria escolar que abarque la escuela bisica
en su totalidad (6 & 7 afios) para el conjunto de la poblacidn, ya que si el
abandono continfia produciéndose en los primeros grados, no es posible garantizar
el dominio del espafiol. Por el otro, se presenta el problema de las presiones
paternas que, tal como lo prueban los estudios antropoldgicos al respecto,-son
muy fuertes y explicitas en cuanto a exigir una castellanizacidn répida que
permita el ingreso al mercado de trabajo en mejores condiciones que las del-
padre,

En este sentido, las respuestas pedagdgicas no pueden ser elaboradas en
abstracto. La situacidn que presenta la poblacidn indigena en América Latina no
es homogénea, ni desde el punto de vista de los estadios de integracidn cultural,
ni desde el punto de vista de las caracteristicas de su lengua original. Existen
situaciones de mayor o menor integracidn cultural, social y econdmica, asi como
también existen lenguas con posibilidades diferentes en cuanto a su estruectura
gramatical, su desarrollo grifico, su literatura, etc. De alli que, si bien la
carencia de respuestas técnico-pedagdgicas a estos problemas es una expresidn,
en definitiva, de la ausencia de solucién al problema politico global de la
unidad e integracidn nacional, esto no justifica demorar mds el desarrollo de
investigaciones que permitan elaborar estrategias de politica educativa donde se
brinden respuestas técnicamente probadas, a los problemas especificos que
presenta la poblacidn indigena de la regidn.

5. El problema de los docentes

i S e oy i Yy P ——— ——

El andlisis del papel de los docentes en la efectividad de la accidn
pedagdgica escolar admite diferentes niveles. Por un lado, es preciso hacer
élgunas referencias a los aspectos mds globales tales como 1la magnitud del
cuerpo docente, su composicidn interna, el cardcter mds o menos profesional de
‘la carrera, la dindmica del mercado de empleo de los docentes, etc. y tratar
de establecer, en la medida de lo posible, el impacto que tienen estos factdres

i

V-26

&

3



en el rendimiento de la tarea. For el otro, existen los aspectos mis
especificamente vinculades al trabajo pedagdgico en 2l marco de estructuras
sociales culturalmente heterogéneas. En este sentido, es precisc analizar todo
lo relativo a la formacidn docente en sus diferentes expresiones: contenidos,
actitudes, definicidn del rol docente etc.

La expansidn cuantitativa de la cobertura escolar es, obviamente, un factor
determinante del aumento en el nimero de docentes. ELl conjunto del cuerpo
magisterial en América Latina crecid, desde 1950 a 1975, de 651.000 personas a
3.221.000. Ha crecido significativamente la proporcidn de masstros titulados
sobre los sin titulo y se mantiene el tradicional predominio femenino, especial-
mente en el nivel primario.

Ademds, algunos estudios parciales indican que el origen social de los
docentes es predominantemente de estratos medios. En el caso de algunos .paises
donde la expansidn escolar se dic conjuntamente con un aumento de las posibilidades
de movilidad social, como Venezuela, se advierte un mayor porcentaje de docentes
que provienen de estratos sociales mds bajos 33/, mientras que en otros, como
Brasil y Colombia, el magisterio se recluta en individuos de origen social
medic 34/,

Pero probablemente el cambio mds importante en cuanto a la composicidn del
magisteric tiene que ver con las modificaciones en las expectativas educacionales
femeninas. En la situacidn tradicional, el magisterio era una de las pocas &reas
ccupacionales reservadas a las mujeres; al mismo tiempo, sus expecrativas
educacionales tenlan comc meta terminal la ensefianza media. Actualmehte; esta
situacidn tiende a modificarse en los dos sentidos; por un lado, el espeétro de
posibilidades ocupacionales femeninas se ha ampliado considerablemente y, por el
otro, sus expectativas educacionales se extendieron e incluyen el acceso a la
universidad en proporciones cada vez mids significativas.

La informacidn empirica disponible no permite ser muy preciscs en este punto,
perc los datos parciales existentes hacen presumir gque una porcidn considerable de
docentes continfan estudios universitarios que, también en proporciones importantes,
no estén vinculados con el ejercicio del magisterio.

Estos cambios han tenido un significativo impacto en un fendmeno que ya
resulta apreciamente visible: la progresiva pérdida del cardcter de profesisn
primarioc. En este sentido, el ejercicic de la docencia primaria aparece cada vez
mds vinculado a los rasgos de un empleo transitorio que permite continuar estudios
superiores, gue a una profesién elegida como posibilidad de insercidn personal
relativamente estable.

Ademis, en el mercado de trabaje docente se pueden advertir dos caracteristicas
importantes con respecto a su incidencia en el rendimiento académico de los alumnos.

Por un lado, los nuevos puestos de trabajo pertenecen en proporcidn apreciable
a los contextos tradicionalmente deficitarios: rurales y urbano-marginales. Estos
puestos parecen jugar el papel de 'puestos de entrada' que tienden a ser
abandonados cuando aparecen posibilidades en &mbitos sociales mds integrados 35/.
En este sentidc, si bien la movilidad real que se da en los docentes parece no ser
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muy alta 36/, las expectativas y los deseos de obtenerla si lo son. Esto
significa que el trabajo cotidiano se lleva a cabo en el marco de una actitud de
transitoriedad e, incluso, de rechazo por el medio en el cual se desarrolla.

Por el otro, es posible advertir algunas pautas implicitas en el
funcionamiento del mercado de trabajo docente, segiin las cuales los puestos de
entrada se concentran -—ademds de en los contextos sociogeogrédficos deficitarios—
en los primercs grados del ciclo primario.

Esta modalidad muestra un hecho muy particular con respecto al
funcionamiento del mercado de trabajo en relacidn con la calidad del producto
que se desea obtener. Pareceria, en efecte, que €l mercade de trabajo de los
educadores funciona -en los contextos marginales-- con una dindmica que no tiene
en cuenta la calidad del productc. Haciendo una analogia con los sectores
productivos, podria sostenerse que en ningiin proceso de este tipo se entregan las
etapas mis delicadas de la produccidn a los aprendices o al personal con menos
experiencia y menos calificaciones. El sistema educativeo, en cambio, actfia a la
inversa: coloca al personal que estd comenzando su aprendizaje en las etapas mis
delicadas del proceso educativo, contribuyendo de esta forma a la deficiente
calidad del producto.

Si la evolucidn de la carrera docente estd marcada por el pasaje de los
grados inferiores a los superiores y de las &dreas marginales a las integradas,
podria incluso postularse que las escuelas de las &reas marginales se
caracterizarian por cumplir el papel de centros de aprendizaje docente, previos
a su insercidn en los sectores del sistema educativo donde la calidad del

.producto debe ser efectivamente garantizada.

Por filtimo, corresponde analizar el problema de la formacidn docente y su
incidencia en el rendimiento de los alumnos. Al respecto, es posible sefialar la
existencia de tres grandes ejes problemiticos: la formacidn metodolégica, el
problema de las actitudes docentes y la relacidn entre los contenidos de la
formacifn docente y las situaciones de heterogeneidad cultural.

Con respecto a la formacidn metodolégica, la tendencia mds visible en las
ltimas décadas ha sido la pérdida de especificidad en la ensefianza de la
metodologia. Como se sabe, la pedagogia tradicional de inspiracidn positivista
que domind el campo de la diddctica hasta las primeras décadas de este siglo,
otorgaba una importancia crucial al maestro y al método en la determinacidn del
&xito en el proceso de aprendizaje. El rol docente en dicho proceso era definido
a través de una serie de notas que le otorgaban desde 21 papel de modelo en cuanto
a actitudes y pautas de comportamiento hasta el de conductor del proceso de
aprendizaje, regulado por una estimulacidn controlada hasta el md3s minimo detalle.
Algunos trabajos sobre este tema han puesto de relieve que, en la postulacidn
positivista de esta estrategia metodoldgica, estuvo presente una combinacidn de
factores psicoldgicos y sociales donde ocupd un lugar destacade 1z desconfianza
hacia las posibilidades naturales y espont@neas de la poblacién nativa para el
aprendizaje 37/.

_ Mas alld del racismo explicito de algunas formulaciones de esta postura,
1o cierto es que la diddctica 'tradicional' y su expresidn en los planes de
-formacidn del magisterio brindaban al docente un aparato instrumental que permitia
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operar en la realidad. El autoritarismo que estimula esta manera de conducir el
aprendizaije, el papel relativamente pasivo que se adjudica a los alumnos y a sus
intereses, etc., han sido ya objeto de una profusa literatura que domind el campo
de la pedagogia en los {ltimos cincuenta afios.

A partir de esta critica, sin embargo, la diddctica tradicional fue
reemplazada por una formulacidn que tendid a perder de vista las caracteristicas
especificas del proceso de ensefianza-aprendizaje, confundiéndolo sea con la
investigacidn, sea con la participacidn social 38/.

En el plano prdctico, esta indiferenciacidn del proceso de aprendizaje deid
a los docentes con una significativa carencia de respuestas técnicas apropiadas
para resclver los problemas de aprendizaje que presenta cualguier poblacidn
escolar y, mds especificamente, una poblacidn escolar caracterizada por altos
niveles de marginalidad social y segmentacidn cultural.

El casc mds demostrativo de este problema lo constituye, sin duda alguna,
el de la metodologia de la lecto-ascritura, a la cual se hizo referencia en los
puntos anteriores. [In este sentido, el papel que le corresponde al maestro y a la
escuela en la superacidn de algunos dé&ficit culturales de las poblacicnes
marginales parece ser muy relevante. Por ejemplo, experiencias en escuelas
marginal-urbanas de la provincia de Buenos Aires (Argentina) permitieron comprobar
que bajo la influencia del medio escolar algunos nifios, con una cultura puramente
oral -—nunca hablian visto escribir en sus hogares—, recorrieron inesperadamente,
en el brevisimo t&rmino de un mes, el proceso necesario para alcanzar el nivel de
la escritura-copia que normalmente poseen en la edad de la iniciacidn escolar los
nifios que en su entorno ven escribir y leer. En otra experiencia realizada en
Caracas en 1977 se pudo observar a dos grupes de preescolares de la misma escuela,
con poblacidn de nivel socio-cultural bajo, cuyo notorio contraste en la produccibn
de la escritura sélo podia explicarse por la diferencia en la calidad de los
respectivos maestros 39/.

Pero la formacidn que los docentes reciben para conducir el proceso de
ensefianza-aprendizaje de la lecto-ascritura parece ser cada vez mis deficitaria.
En la vieja escuela normal, en tanto existia claridad scobre el valor instrumental
de la lectura y los objetivos de la escuela primaria como institucién
alfabetizadora, la didictica de la lectura y su priactica ccupaban un lugar
prioritario. El alumno-maestro aprendia lo que entonces se podia ensefiar y los
maestros egresaban dominando por lo menos un método, con mds frecuencia el
analitico-sint&tico de la palabra gencradora Uu0/.

Pero el gran debate sobre los métodos de ensefianza de la lecto-escritura
alcanzd su punto critico precisamente cuando los factores externos comenzaban a
conmover la credulidad en la importancia de la lectura y la escuela bisica a
expandirse hacia sectores tradicionalmente excluidos. De esta forma, se inicid
la declinacibn de la diddctica de esta materia hasta desaparecer en los
bachilleratos docentes, cuya precaria introduccidn a las ciencias de la educacidn
a través de materias filosdficase histdricasno se relacicona para nada con la
ensefianza de la lectura.

Los egresados de las carreras en Ciencias de la Educaci8n, incorporadas desde
hace varias décadas a la enseflanza superior, cuyo titulo los habilita para ensefiar
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las materias pedagdgicas en las escuelas normales o en los profesorados de nivel
terciario, s6lo se informan sobre la censefidnza de la lectura en una unidad de
diddctica de las materias del nivel primario. Muchos son bachlllere% ¥, POr eso,
no estin habilitados para ensefiar en la escuela primaria, perd, paradojalmente,
ensefian cdmo ensefiar a leer a los futuros maestros de ese nivel 41/, ?
Los @éficit en la formacidn técnico-metodoldgica de los docentes tienen una
incidencia obvia en los resultados académicos de los alumncs. Algunds estudios
de caso, con técnicas antropoldgicas de trabajo, han puesto de relieve que la
insercidn del docente en su dmbito de trabajo, efectuada en el marco de carencias
técnicas tan significativas, provoca un desempefic que Se caracteriza por una
- suerte de 'anomia' metodoldgica. Los rasgos que mds frecuentemente caracterizan
este comportamiento son la no aplicacidn de pautas definidas, la mezcla de
criterios diferentes y, en definitiva, el total desorden desde el punto de vista
del manejo del procesoc de aprendizaje 42/.

Los estudios mencionados indican, asimismo, que estos rasgos 'andmicos® son
mds. fuertes en los docentes jdévenes. Los mis antiguos apelan a una pauta que, si
bien se ajusta a los rasgos mis tradicdomales de la peddgogia, tiene al menos un
orden definido y cierta 1ldgica interna que, finalmente, produce resultados mas
favorables que la alternativa de la des-estructuracidn metodoldgica.

En términos generales, uno de los saldos positivos mis importantes de la
critica a la pedagogia y diddctica tradicienales hasido la valorizacién de las
actitudes o, dicho en forma mis inclusiva, de la peréonalidad del docente en el
proceéso de ensefianza-aprendizaje. Si bien durante mucho tiempo la justificacidn
tebrica de esta importancia no alcanzd un grado aceptable de sistematicidad, ya se «
estd@ en condiciones de encuadrar este factor tanto en el marco de las variables
psicoldgicas que actuan en 2l aprendizaje como en el plano mds amplio de los
procesos sociales de distribuci®n del conocimiento.

Al respecto, los trabajos relativos al efecto que tiene sobre el rendimiemto
escolar de los alumnos el pre-concepto de los maestros acerca de dicho rendimiento,
han puesto de relieve uno de los mecanismos principales a través de los cuales se
efectlia 1a seleccidn escolar. En el caso de América Latina, donde el fracaso
escolar es un fendmeno social de singular envergadura, la actitud de los
maestros frente a las posibilidades de &xito de los alumnos provenientes de
sectores populares produce efectos que se acumulan a los provenientes de los
restantes factores ya sefialados. Dicha actitud engloba tanto la presuncidn sobre
las escasas posibilidades de éxito en la tarea escolar por parte de los alumnos
como la presuncidn que la escuela, en su conjunto, no tiene posibilidades de
superar las desigualdades externas.

Se configura de estz manera una suerte de concepcidn fatalista segn la cual
no existe ninguna posibilidad de superar ni las circunstancias materiales externas
(mala alimentaciédn, trabajo infantil, etc.) ni las deficiencias materiales de la
accidn pedagdgica escolar (falta de aulas, de instrumental didictico, bajos
sueldos, ete.), ni las supuestas incapacidades naturales de los alumnos. w

Diversos estudios de caso han podido establecer la vigencia de esta
concepcion en los docentes que actuan en contextos marginales U3/, Adicional-
mente, también ha podido comprobarse que existe cierta predisposicién a disociar
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el discursc scbre la prdctica pedagbgica con respecto 2 las conductas
efectivamente ejecutadas. Los docentes mantienen un discurse tedrice de tipo no
discriminatoric, mientras en la prdctica llevan a cabo justamente las conductas
que expresan dicha discriminacidn 44/,

Estas constataciones se vinculan en forma directa con el problema de la
formacidén docente. Obviamente, no seria vdlido plantear la hipdtesis que 1d
formacidn docente estd explicita y directamente erientada a desarrollar las
actitudes discriminatorias o las concepciones fatalistas sobre las escasas
posibilidades de €xito en los alumnos de origen popular. Sin embargo, existen
formas indirectas de provocar este resultado.

En primer lugar, a través de las deficiencias en la formacidn metodolégica
que prepare para resolver técnicamente  los problemas de aprendizaje que
plantean las poblaciones a las cuales se dirige la accidn escolar. La carencia
de respuestas técnicas favorece la apelacidn a racionalizaciones que buscan
fuera del proceso pedagbgico toda la explicacién del fracaso escolar.

Epn segundo lugar, porque la formacidn docente no desarrolla en forma
sistemitica las actitudes favorables a la funcidn social del trabajo pedagdgico
en poblaciones marginales. Al no actuar en este campo, permite que en el
trabajo pedagdgico (y en sus actores) se afiancen las concepciones sociadles
discriminatorias que rigen en la sociedad global o, en el mejor de los casos,
que su cuestionamiento sea sflo tedrico.

Ambos factores replantean, esta vez desde 1a perspectiva de la formacibn
docente, el problema de la homogeneidad de la accidn pedapdgica escolar en |
contextos cultural y socialmente segmentados. La formacién docente ha tendido,
en algunos casos mds claramente que en otros, hacia la unificacidn curricular.
Asi, por ejemplo, se han suprimido las escuelas normales rurales y se
incorporaron algunos de los contenidos especificos de la problemitica rural o de
culturas diferenciadas al curriculum general de la formacidn docente. En Ecuador,
por ejemplo, los planes de estudio de los institutos normales superiores incluyen
dos horas semanales el primer afic y tres el segundo para la ensefianza de la
lengua quichua. La formacidn social, destinada a garantizar la comprensiédn de
las diferencias culturales, tambiZn es homogénea y se brinda a travéds de materias
generales tales como antropologia cultural, etc., que no se vinculan con la
problemdtica especifica de las diferentes culturas indigenas del Ecuador.

En Colombia, el contenido de las materias sociales {("materias vinculo') que
deberian permitir la comprensién de la realidad social de cada contexto Socio-
geogrdfico, no ha sido definido oficialmente y los profesores parecen orientarse
hacia el tratamiento de problemas sociales generales Uu5/.

En definitiva, estos pocos ejemplos, muestran uno de los puntos mds
frecuentemente sefialades en relacidén a la formacidén docente: 1a inadecuacidn de
sus contenidos con respecto a la problemitica especifica que se plantea a los
docentes en los diferentes contextos sociogeogrédficos.

Sin embargo, es preciso tener en cuenta que el problema de la formaceidn para
el trabajo en contextos de heterogencidad cultural enfrenta una dificultad que no
se explicita con frecuencia. La importancia de las variables que definen la
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especificidad de una situacidn social, cultural, y, por lo tanto, pedagfgica,
tiene un alto grado de asimetria segin desde qué lugar se las considere: sea
desde la formacidn docente misma ¢ desde el proceso educativo vigente en cada
contexte especifico.

La formacidn, por ejemplo, en aspectos tales como el manejo del universo
cultural indigena (lengua, valores, formas de produccidn, etc.) es especifica
y particular vista desde una perspectiva global, pero si se la considera o
analiza desde la situacidn del indigena, esas condiciones particulares pasan a
ser universales. Dicho en otras palabras, si bien para la formacidn docente en
su conjunto, el manejo de la lengua y la cultura indigena puede ser considerado
un aspecto particular y vidlido para un niimero reducido de sus integrantes, en
el caso especifico de &stos, esa formacién deberia ocupar un lugar central, ya
que su desconocimiento implica neutralizar la productividad del resto de la
formacidn U46/.

No es éste el lugar para encarar el anilisis de las estrategias posibles
de formacidén docente. Sin embargo, y a la luz de estas consideraciones, resulta
evidente que el desempefic de esta tarea en el marco de las coadiciones sociales
y culturales de América Latina exige un manejo t&cnico-profesional y una
sensibilidad socio-politica muy altas.

. T —— . —— s 0 . i .

1. Problemas relevantes

Un andlisis del sistema educativo como organizacién, obliga a aplicar la
atencidn en primer término a la cfpula del mismo y a las caracteristicas
politico~técnicas que dicha clipula trasmite al conjunto de la organizacidn.

Con finalidad casi enumerativa se consideran de inmediato los problemas més
relevantes de 1la organizacidén que luego se desarrollan en sus especificidades en
los distintos subtitulos incluidos en este tema.

a) Alta rotacidn de ministros

e A A (e oo v T Y P T —

En la mayor parte de los paises de la regidn el cargo de ministro de
educacidén es uno de los que registra mds alta rotacidn de titulares,y suelen
acceder a ese cargo personas con antecedentes muy heterogéneos, y no
necesariamente vinculados al manejo del sistema educativo en su conjunto.

Afios atrds, la cartera de educacidn sstaba de alguna manera reservada a
figuras con notorioc perfil en el campo de-la cultura o de la educacifn y en
algunos paises constitufa la culminacién de una carrera en el dmbito cultural.
En esa tendencia también se cometieron errores como el suponer que el mejor
escritor podia ser el mejor ministre de cultura. :
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En 1a mayoria de los paises de América Latina no hay una carrera técnica
para el perscnal superior de la administracidn plblica que impligue estudios
previos, concursos de ingresos, programas de capacitacidn y promocidn sujeta a
reglas. Sin embargo, en las &rbitas de la economia se ha establecido de hecho
un reclutamiento de personal a partir de estudios especializados en licenciaturas
de economia y de planificacidn, y mecanismos intermacionales que brindan tanto
capacitacidn especializada como informacidn actualizada sobre técnicas y situaciones
econdmicas de distintos paises.

En relacifn a este panorama el cuadro técnico de los ministerios de educacidn
constituye 'un pariente pobre'. No tiene como sostén formaciones universitarias
especializadas en economia y sociologia de la educacibn, en administracidn con
especializacidn de la educacidn y tampoco dispone generalmente del apoye de centros
de investigacidn dedicados tanto a los estudios sobre problemas pedagSgicos como
los relativos a las relaciones entre educacidn y sociedad. Se habia supuesto gue
la vinculacidn de educacidn con los organismos centrales de planeamiento acercaria
a la primera a la problemitica v la tecnologia general del desarrcllo. Esto ne ha
ocurrido, ya que la programacidn general sigue siendo de tipo econdmico, a la que
se agrega la educacidn como un consumo o come una inversidm encarada en relacibn
con la necesidad de los recursos humanos. En general se ha carecido de una
perspectiva que ubicara a la educacidn como una estrategia de distribucidn de
ingresos sociales y de participacidn, vinculada a las politicas efectivas en
materia de empleo.

Paralelamente, los cuadros técnicos superiores de los ministerios de
educacidn son en gran medida reclutados en el mismo servicio educativo y de acierdo
a calificaciones de tipo docente que poco tienen gue ver con los problemas de la
direccidn y la administracidn educativa. No se han constituide cuadros té&cnicos
pluridisciplinarios, ni se ha desarrollado una especializacidn en direccidn
educativa. Este problema resulta mds grave porque la mayor parte de les cuadros
reclutados en el servicio, en virtud de su edad, recibieron una formacidn profesoral
que generalmente era de nivel medic y no superior. El probledma se destaca
claramente cuando se compara con la situacidn de los paises europeos en los que los
supervisores y el personal técnico superior provienen de las mds selectivas escuelas
de nivel universitario (por ejemplo, L'&cole normale superieur, de Francia).

——— e o it it s e S i st e T ——

A la alta rotacidn de ministros y perscnal superior debe apgregarse gque las
estructuras estuvieron desbordadas por la ampliacidn incesante del servicio, que
se expande envirtud de la demanda social y no de una planificacidn preestablecida.

El resultado es que las estructuras de gobiernoc de la educacidn han actuado
todos estos afios como mecanismos de respuestas y no de programacién. Como lo que
contaba era la capacidad de lograr atender las mil demandas gque llegan por las vias
politicas, por las vias administrativas, o por las organizaciones socialer
-e¢structuradas o no- el ministerio mis eficaz era aquel que respondia mias
velozmente a estas demandas, cuya importancia politica es evidente. De ahl que
cada ministro estableciera una especie de estructura de gobierno paralelo
apoyéndose en las secretarias privadas o en alguna direccidén que fuera capaz de
mangjar y de instrumentar las demandas y las ampliacicnes del servicio.
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En esta situacidn la tasa de crecimiento de los servicios educatives subsumid
losaspectos cualitativos y la organizacidn racional de la estructura educativa.

La organizacidn de los ministeriores de la regidn es en general muy reducida
en relacidn z la magnitud de los funcionarios que de 21 dependen, y el manejo de
nembramiento, traslados, licencizs, ete., se convirtid en el quehacer .diario de
la administracidn educativa. En este aspecto influyd poderosamente la inexistencia
de una organizacidn raciomal para el reclutamientc y la promocidn de los docentes,
que se manifiesta en la inexistencia de fichas con el registro de actuacidn y la
evaluacidn pedagdgica de los educadores en mucheos paises, y la carencia de
mecanismos de concursos para el reclutamiento y traslado. Manejando generalmente
el mayor volumen de funcicnardos de todos los ministerios y estando sujetos a
presiones politicas y personales, los de educacidn constituyen un ejemplo de
organizacidn regida por criterios particularistas en clara oposicidm al
universalismo requerido.

e et . e e i, e e e e i e

Dependientes del Ministerio de la Educacidn se encuentran las Universidades,
los centros de investipacidn, y en algunos casos los conusejos nacionales de
investigacidn cientifica. Es decir, que bajo su Sérbita administrativa y en
dependencia jerdrquica figuran los recursos humanos de mds alto nivel de cada pais,
en un rango muy amplic de variadas capacitaciones que van desde la administracidn
y la economia hasta la pedagogia pasando por la arquitectura, las matemiticas,
etc.

La gran paradoja es que los ministerios de la educacidn no usan o no tienen
acceso a esos recursos humanos y a la capacidad de investigacidn que se encuentran
en su Orbita administrativa. No hay pricticamente ejemplo de que las facultades
de administracidn tomen a su cargo la racionalizacidén administrativa del
ministerio de educacidn, de que la facultad de arquitectura estudie 1la
estandarizacidn de los prototipos de escuela para las distintas situaciones
ecoldgicas de un pais, de que los centros de sociologia estudien las condiciones
sociales de los fendmenos educatives y propongan alternativas de politicas, de
que los departamentos de matemiticas analicen los programas respectives y
propongan los necesarios para el nivel de desarrollo de disciplina, etc. ete.

Los ministerios de educacidn constituyen cuerpeos ajenos a los conccimientos
que se imparten en las unidades de estudios superiores de su propia organizacidn,
y al margen de las mismas elaboran sus programas, sus reglamentos, sus edificios,
y en general sus soluciomes. El1 fendmeno resulta tan extrafic como si los
ministerios de economia elaboraran la politica monetaria sin intervencidén de los
bancos centrales o como si el Ministerio de Industrias llevara a cabo una politica
energética sin consultar con las empresas que dependen de &l, responsables de la
generacidn y distribucidn de energia. Este fendmeno es tan notorio que la mayoria
de los ministerios de la educacidn conciben la educacidn como un proceso gue
termina con la educacidn media a partir del cudl hay un fendmeno diferente, el
unjversitario, respecto del que se asumen diverscs comportamientos, que a su vez
estdn condicionados por el cuadro de relaciones pcliticas existentes en el pais y
por el cardcter autondmico o no de las universidades. En algunos casos la
universidad es manejada como un problema politico, incluso la designacidn de
rectores escapa a la Srbita ministerial, es de competencia exclusiva del presidente,
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¥ en algunos paises se ha nombrado sistemdticamente a militares de alta graduacidn
como rectores, En el extremo opuesto figuran autoridades universitarias elegidas
por los estamentos internos no sdlc sin intervencidn politica sine en oposicidn y
er algunos casos en conflicto con ésta, por lo que no existe relacidn integrada con
los restantes niveles educativos. En el medio figuran una serie de instancias

entre las cuales pueden ocurrir quc la misma autoridad politica designe por un lado alos
responsables de ccnsejos directivos de ensefianza primeria y media y por otro a las

"autoridades universitarias, pero manteniéndose una separacidn total de competencias.

Lo que no se registra son situaciones en las que rija una integracién armoniosa

y de naturaleza técnica entre la universidad, los otros niveles de la enseflanza y
el ministeric respectivo, tendiente a manejar en forma conjunta los problemas de
la educacifn. El1 indicador mis significativo de esta situacidn es que la elevacién
de la formacitn de educadores al nivel de estudios superiores, se ha realizado

en la mayoria de los casos creando una ensefianza de tercer nivel separada de las
universidades y bajo dependencia ministerial.

En la desconexidn técnica entre ministerios y universidades inciden otros
factores, entre Ios que los politicos tal vez sean los mis importantes, pero la

antigua nocidn de que la educacidn universitaria es un nivel elitaric, sigue

actuando como explicacidn de este divorcio. Los universitarios no comprenden
que no hay desarrollo cientifico en su drbita sin mejoramiento de la calidad
académica de los niveles previos, mientras que las autoridades ministeriales
siguen considerando la universidad como un centro de formacidn profesicnal y no
como el centro de generacién y difusidn de conocimientos indispensables para que
los niveles medios adquieran capacidad de formar en la ciencia y para que la
organizacidn administrativa del sistema educativo pueda devenir racicnal. Ambos
actores interpretan sus respectivos roles en términos antiguos o de acuerdc a
prioridades que no son cientificas y educativas.

Lo antericr no significa afirmar que la universidad sea un ejemplo de
utilizacidn de las capacidades y conocimientos que ella posee al nivel de sus
unidades especificas en su propia programacidn y organizacidn. Como se seflala
en el capitulo respectivo la debilidad organizativa se manifiesta en miltiples

TeAdAaadrrac Aa Thre AnalToa ae As The m3c ~Ahordthn Ta Tnawximtenn~ria da renartorins

estadisticos regulares.

2. Princigales caracteristicas de la administracidn educativa
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Fl anflisis de la situacidn y de los procesos educativos desarrollados en
tas Gltimas décadas en América Latina muestra claramente que la administracidn
ha desempefiado un papel muy importante en la evolucidn de los sistemas educativos
de la regidn. Esto ha ocurrido, probablemente, ante la falta de operatividad,
integralidad y permanencia de las decisiones de nivel pelitico y los frecuentes
cambios de los funcionarios que ocupan las mis altas jerarquias, asil como la
limitada inserecidn de la planificacidn en el proceso de adopeidn de decisiones,
lo que ha generado vaclios que frecuentemente fueron llenades por los
administradores, que han ido definiendo politicas en forma casi simult@nea con
su ejecucidn. Esto explica, entre otros factores, el cardcter inorgdnico e

V-35



improvisado del proceso de evolucidn de los sistemas educativos que se registra en
la regién 47/.

Es asi que la mayoria de las decisiones operacionales se han adoptado en
forma relativamente puntual y limitada, en funcidn de requerimientos o de presiones
perentorias, planteadas por los funcionarios de la administracidn en vista de sus
propios intereses o de los de los sectores sociales con mayor capacidad de presidn.
En muchos casos, la administracidn y sus intereses se han convertido en un objetivo
en si mismos, en vez de constituir un medio para el cumplimiento de los objetivos
educacionales fijades. -

La escasa incidencia de la planificacidn en la adopcidn de este tipo de
decisiones se debe, por una parte, a la falta de relaciones fluidas entre
planificadores y administradores, obstaculizadas por las resistencias mutuas a
aceptarse cada uno en sus funciones especificas y, por la otra, a las limitaciones
propias de los planes en materia de programacidn y de inclusidn de medidas
especificas enmarcadas en proyectos concretos, come se analizard en la Parte IX.

La administracidn ha ido generando, en vista de estos antecedentes, una serie
de estructuras y de caracteristicas de funcionamiento escasamente acordes con los
requerimientos del desarrollo educativo de la regidén. Entre estas caracteristicas
pueden sefialarse las de centralizacidn, el formalismo, el burocratismo y la excesiva
rigidez de la administracidn de la educacidn en los paises de Amfrica Latina.

. La estructura econdmico-social de estos paises registra una fuerte
conaentracidn de las funciones del poder politico y de la conduccidn administrativa
en las ciudades capitales y en otros centros urbancs de mayor desarrollo relativo, -
en desmedro de la situacidn de otras &reas urbanas y de las rurales, Esto ocurre
en forma generalizada en la mayoria de los paises, alin en algunos que poseen una
estructura federal de gobiernc, como es el caso de la Argentina.

Esta concentracidn ha dado lugar a estructuras organizativas y a procesos y
sistemas administrativos cuya clpula y la casi totalidad de sus funciones estdn
fuertemente centralizadas a nivel de los respectivos ministerios nacionales de
educacidn. Esto ocurre a pesar de que las caracteristicas del servicio educativo,
con unidades zdministrativas dispersas en toda la extensidn de los paises, no se
compatibilizan con una conduccidén centralizada, que exige atender .a miles de
escuelas desde un solo punto.

Esta centralizacidn administrativa ha facilitado que los sectores sociales
medios y altos, de carfcter urbano, muy cercanos a los niveles de conduccién,
hayan podido inclinar a su favor las decisiones acerca del desarrollo de la
educacidn, contribuyendo al proceso de polarizaci®dn de los beneficios de la
educacidén. Por el contrario, los sectores sociales populares, urbanos y rurales,
ubicados mis marginalmente en relacidn con los factores de decisidn, no han podido
incidir para reclamar una mds equitativa distribucidn de los recursos de que
disponen los sistemas educativos. '

R

Por supuesto que el grado de centralizacidn difiere de un pails a otro segin \
las caracteristicas politico-institucionales que posea y la existencia o no de
gobiernos o administraciones estaduales o provinciales. Asi, .en términos generales,
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pueden sefialarse las siguientes situacicnes de mayor o menor descentralizacidn:

a) Un grupo de paises quc tienen una conduccidn pelitico-administrativa
federalizada y que, por lo tanto, pueden considerarse come los poseedores del
mayor grade de descentralizacidn; tal es el caso de Argentina, Brasil, Mé&xico y
Venezuela, en los que los estados o provincias tienen facultades para organizar
y ofrecer, en forma autdnoma, servicics educatives en diferentes niveles v
modaliddes.

b) Por lo menos un pais, Colombia, gue ha institucionalizado, por ley, una
modalidad de descentralizacidn intermedia entre la de los paises de estructura
federal y la de los de estructura unitaria.

¢) En algunos casos se observa la tendencia a transferir ciertas atribuciocnes
a drganos intermedios, sin proceder & una trasmisidn total delpoder decisorio; en
esta situacidn se encuentran, entre otros, Costa Rica, Chile, Cuba, Panami y Perd(.

d) En los restantes paises existe una centralizacidn que asume las
caracteristicas de una severa rigidez; se registra a lo sumo la presencia de
Srganos intermedios, encargados de diversas responsabilidaides administrativas
referidas al control o a la supervisidn del personal o del servicio, y que acttan
como instancias receptoras que transfieren a los niveles superiores los asuntos
que le son sometidos 48/.

En resumen, se puede afirmar que, excepto el caso de los paises federales,
la administracidn de la educacidn se caracteriza por el acentuado control del
organismo central sobre los &rganos periféricos responsables de la ejecucidn de
las actividades, lo quz se traduce frecuentemente en lineas de fuerte verticalidad;
y en cuanto a los paises federales se registra muy a menudo una desvirtuacidn del
federalismo educativo ya sea por la faita de funcionamiento real de las
estructuras federativas o porque la toma de las decisiones principales vy la
distribucidén de los recursos financieros es asumida por el gobiermo central.

Desde el punto de vista de la gestidn del proceso administrativo, la
centralizacidn genera una gran lentitud en las mlltiples tramitaciones que
requiere la conduccidn educativa, ya que el ¢imulo de asuntos a resolver en los
organismos centrales es de tal magnitud que obliga a largas
demoras para su resolucidn. La educacidn y las escuelas de las dveas mis alejadas,
especialmente de cardcter rural, son las principales victimas de esta situacidn ya
gue por su distancia de la ciudad capital tienen escasas posibilidades de acceder
y ejercer presién sobre los organismos administrativos para la adecuada resclucidn
de sus problemas. Esto contribuye a agravar mids aln la situacidn de desigualdad y
deterioro educativo de estas &reas.

A la caracteristica de centralizacién de la conduccidn educativa se agrega
la del gran formalismo imperante en el manejo de los asuntos educacicnales,
habiéndose reemplazado, en muchos casos, la necesaria orientacidn y supervisidn para
el mejoramiento de los servicios escolares por una frondosa acumulacidn, a lo largo
de varias décadas, de reglamentaciones, disposiciones y otras normas escritas, que
versan sobie aspectos formales del funcionamiento escolar y no ofrecen nuevas vias
para el mejoramiento de la educacidn.
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Este formalismo predomina, tambi&n, en cuanto al proceso pedagdgico y a los
planes v programas de estudio, ya que se exige el estricto cumplimiento de los
programas escolares en vez de arbitrar medios para evaluar y ccntrolar el verdadero
aprovechamiento de los alumnos. El formalismo genera una ‘ficcidn' provocada por
la existencia de dos niveéles para analizar el funcicnamiento de la escuela: el real
v el legal.

Otra de las caracteristicas de la administracidn educativa es el burocratismo.
Las limitaciones en la formacidn para las tareas que desempefian que evidencian
muchos administradores, sumadas a las gue derivan del proceso de acceso a dichos
cargos, lleva a que habitualmente adopten una actitud de rigida jerargquizacidn de
la autoridad. Se tiende a generar relaciones meramente burccriticas y
autoritarias, impuestas por el peder del cargc ejercido y no por la calificacidn
técnica. Esto impide, asimismo, la posibilidad de un trabajo en equipo y de
caricter participativo, que es el requerido para enfrentar adecuadamente la
complejidad de los problemas educativos.

Los principales aspectos que han contribuido a calificar como burocrética
a la administracidn de los sistemas educativos de la regidn pueden resumirse de
la siguiente manera:

- el excesivo formalismo que, al poner énfasis en los procedimientos
administrativos, los hace engorrosos, retardando innecesariamente la ejecucidn
de los programas educativos; -

~ una administracidn que se convierte en un fin en si misma, mis que un
apoyo al desarrollc de la educacidng 3

~ una organizacidn institucional carente de la necesaria flexibilidad para
adaptarse a situaciones constantemente cambiantes;

~ un fuerte autoritarismo, que se traduce en una gran lentitud operaciocnal
y en una falta de participacidn en la toma de decisiones;

- la existencia de controles exagerados que bloquean les flujos y que,
ademds, originan una larga tramitacidn costosa e infitil;

- la ineficienciz de los funcicnarics, que puede ser atribuida a una escasa
motivacidn o a incompetencia profesional 43/.

El peso de las estructuras vigentes es muy grande vy, al igual gque el de 1la
norma escrita, es un fuerte argumentc para desalentar propuestas de cardcter
transformador e innovativo. El apoyarse rigidamente en las funcicnes aprobadas
para cada dependencia, a veces hace mucho tiempo, genera largos conflictos de
jurisdiccidn gue impiden actuar con la velocidad que la administracitn de la
educacidn y de las escuelas exigen, en funcidn de las caracteristicas de su labor
y por la necesidad de adoptar nuevas modalides de accidn pedagdgica.

Para superar estos problemas sé Han arbitrado distintas alternativas:
creacidn de nuevos organismos para atender servicios y aspectos especificos,
formacifn de diversas comisiones 'ad-hoec', incorporacidn de nuevos funcionarios
de nivel de 'staff' y no de linea, etc. Muchas veces estas alternativas
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generaron un incremento de la estructura burccritica, nuevos conflictos de
jurisdicciones y una mayor complejidad de los procedimientos administratives.

Dichos procedimientos constituyen otra evidencia de rigidez administrativa,
¥a que se basan en la utilizacidn del expediente, ya sea para aspectos de gran
significacidn o para la resolucidn de problemas de carfcter menor. El expediente
sigue un curso rutinario de una dependencia a otra, con largas y formales
'providencias' en cada etapa, lo que genera un lento y costoso sistema
administrativo.

Otra manifestacidn de la rigidez administrativa se refiere a un aspecto mis
sustantivo. Es la actitud que generan en muchos casos les intentos de cambios
pedagdgicos, ya sean impulsados por las autoridades politicas, por los planifica-
dores y técnicos o por los propios docentes o los grupos comunitarios de base.

La administracidn suele aferrarse en esos casos a la inercia derivada de las
caracteristicas de su propia estructura y de sus procedimientos habituales.

La estrategia de resistencia puede adoptar diversas modalidades: el rechazo
cuando la propuesta proviene de las bases; la indiferencia o resistenciz pasiva
cuando se origina en oficinas técnicas; la desnaturalizacidn de la propuesta a
través de una actitud falsamente conformista cuando es impulsada por el nivel
politico. Esta caracteristica, que es uno de los factores que explican las
dificultades para la transformacidn de los sistemas educativos, ha blogueado
innumerables propuestas de cambio. Desde otra perspectiva, puede sefialarse que
esto ha evitado, en casos de intentos de imposicidn de propuestas politico-
educativas de cardcter retrdgrade, que las mismas pudiesen prosperar.

Como ya se ha sefialade, las caracteristicas indicadas han afectado
negativamente el papel y la eficiencia t&cnica de la administracidn de los
sistemas ecucativos de la regidn y han contribuidc a agravar las limitaciones
y problemas existentes en materia de desarrollc de la educacién.

3. Aspectos técnicos de la administracidn de la educacidn

La complejidad de los sistemas educativos plantea la necesidad de una
estructura organizativa altamente tecnificada, dotada de recursos humanos
adecuadamente capacitados y con un equipamiento que refleje los avances en
cuanto a 13 tecnclogia en materia de sistema y procesos administrativos. Por
el contrario, la consideracidn de la administracidn educativa en América Latina
muestra una situacidn de carfcter 'artesanal', de gran deterioro en cuanto a
sus funciones t2cnicas y al personal que se desempefia, ya sea en tareas de
conduccidn, de supervisidn o de operacidn.

8i bien la administraci®n de la educacidn constituye un proceso fundamentado
en los principios generales de la administracidn, posee caracteres distintivos y
requiere Jde un perscnal especializado. La concpecidn tradicional que caracterizaba
a2l administrader educacional como un docente con experiencia debe ser superada ya
que éste se enfrenta actualmente a tareas muy especificas de caricter técnico.
Sin embargo, si bien la composicidn profesional de la administracidn educativa
difiere de un pais a otro, puede afirmarse que en los cargos técnico-pedagdgicos
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predominan los funcicnarics de origen docente, llegados por sucesives ascensos y
sin capacitacidn especifica para sus nuevas tareas; los cargos administrativos
son generalmente ocupados por agentes provenientes de la misma burocracia que
tampocc suelen ser especialmente capacitados para los sucesivos ascensos., En
ambos casos dichos ascensos son determinados por la antigliedad y por la relacidn
politica, m&s que por la capacitacidnm y la actuacidn técnico-profesional. Al
respecto @s necesario sefialar que este perfil varia relativamente en algunos
paises que han optado por un medelo "técnico' de conduccibn, en los que se
recurre con mayer asiduidad a funcionarios con formacidn profesional especifica.

En un documento de la UNESCO se sefiala que la administracidn educacional
"va muy a la zaga de las nuevas realidades sociales y que, en su forma actual,
resulta un mecanismo inadecuado de interaccidn entre el sistema educacional y la
sociedad" 50/. El desarrollc de las funciones técnicas no ha estado acorde con
la extensidn y complejidad cada vez mayores de las operaciones que involucra
actualmente la administracidn de la educacidn. Ademds, el manejo de la organiza-
cidn educativa supone una combinacidn particular entre requerimientos téecnicos
¥ politicos de muy complejo manejo operativo.

En este sentido, resulta frecuente cbservar que el procesc de toma de
decisiones se cumble en general, en América Latina, sin procurar previamente la
informacidn necesaria; sin la imprescindible identificacién vy valoracidn de las
alternativas existentes, sus costos y sus consecuencias inmediatas y futuras;
sin analizar el grado posible de aceptacidn de la decisidn por parte de los
implicados en ella'y el nivel de compromiso que cabe esperar con respecto a las
tareas que se emprendan; y sin la participacidn de todos los sectores
involucrados en una decisidn de caricter educative, que no son s8lo los docentes
sino los padres de familia, los estudiantes y las comunidades en su conjunto.
Por el contraric, la toma de decisicnes por parte de la administracidén educativa
debe vincularse estrechamente con el nivel politico, gue puede brindarle el marce
normativo, y con el de planeamiento, que puede aportar la informacidén y la
investigacidn necesarias e identificar y valorar adecuadamente las alternativas
existentes.

El proceso de toma de decisiones plantea la necesidad de una informacidn
oportuna y vdlida, que se constituya en uno de los factores bdsicos para que las
decisicnes se adopten conforme a criterios significatives y actualizados y para
ejecutarlas y poder controlarlas y evaluarlas periddicamente, ya que la
informacidn debe contribuir a detectar si se estdn alcanzando las metas fijadas
y cbmo se estdn utilizando los recursos asignados a tal efecto. El control de
gestidn es una de las etapas del proceso administrativo en educacidn
habitualmente mis descuidadas en América Latina.

El flujo de informacidn debe provenir de distintas fuentes, para lo que se
requiere que la estructura administrativa posea los canales adecuados de
comunicacidn. Esto no ocurre habitualmente en los sistemas educativos
latinoamericanos por lo que los diversos niveles de su compleja estructura
organizativa se encuentran relativamente aislados, lo que afecta la coordinacién
entre los diversos organismos, la trasmisién de las decisiones adoptadas y el
control y evaluacidn de su ejecucidn. La informacidn estadistica, una de las
fundamentales para la planificacidn y administracién de la educacién, adolece de
serias deficiencias 51/.

e
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Es habitual que el formalismo estructural de algunas administraciones
educacionales tienda a paralizar el flujo de las informacicnes, a causa de una
excesiva jerarquizacidn en los canales establecidos. De ahi que a las
comunicaciones que circulan por la via jerdrquica deban agregarse las comunicacicnes
informales; €stas no constituyen por si una deficiencia y si facilitan el contacto
entre lo que trabajan en el sistema, su uso resulta aconsejable 52/.

La significacidn y complejidad de algunos aspectos y problemas de la
administracidn educativa requieren una accidn sistemdtica de investigacidn, ya
que la informacidn regular y continua no es suficiente. En América Latina la
investigacidn educativa ha tenido muy poca relaciém con el planeamiento y la
administracién; estas actividades han sido escasas y las que han existido han sido
poco aprovechadas por diversas razones, tanto de responsabilidad de los
administradores como de los investigadores: queda afin por desarrollar una
metodologia de investigacidn que permita apoyar el planeamiento y la administracién
de la educacibdn y gue le sirva especificamente en cada una de sus etapas.

Si bien la administracién requiere del aporte de la investigacién, la
experiencia evidencia que no es conveniente que las tareas de investigacidn se
concentren en un solo organismo perteneciente a la estructura organizativa de
educacidn. Estos, cuando han existido, no han tenido &xito en su labor ante la
imposibilidad de abarcar la compleja y diversa gama de requerimientos de
investigacidén que la conduccidn de la educacidn exige; por otra parte, las
estructuras organizativas de los ministerios de educaci®dn no poseen las
caracteristicas que exige la labor de investigacidn: tiempo para el desarrollo
de las tareas, equipos interdisciplinarios de investigadores seleccionados en
mérito a sus capacidades cientificas, independencia con respecto a la coyuntura
politica, etc. 53/. De ahi que sea conveniente que los organismos ministeriales
promuevan y coordinen la realizacidn de investigacicnes, formulen las
correspondientes politicas, suministren financiamiento a través de contratos
especificos y contribuyan a su difusidn y utilizacidn por parte de los distintos
niveles de la administracidn educativa.

Yy, La supervisién y la participacidn de los educadores en los_procesos_tdcnicos

La administracidn de la educacién se ha caracterizado, como ya se ha dicho,
por la escasa participacidn que posibilita en el desarrollo de sus procesos
té&cnicos; por ello un documento de la UNESCO sefiala que "La administracidn
educacional del futurc tendrd que superar todas las contradicciones de los
sistemas educativos. Para facilitar la participacidn de toda la comunidad en
la conduccidn de la escuela; para poder considerar convenientemente los
requerimientos de cada regidn; para responder a las exigencias de una mayor
relacidén entre educacidn y trabajo; para resclver los problemas derivados de la
drastica ampliacién de oportunidades educacionales; para poder incorporar el
trabajo productive al quehacer educacional; para establecer estructuras que hagan
operativa la educacidn permanente, la administracién educacional tendrd que
abrirse a la participacidn, tendrd que desconcentrar responsabilidades y tendrd
que descentralizarse fisicamente, modificar su concepecidn del curriculo y de los
espacios fisicos, sus criterios de seleccidn, etec. Pero lestd@ realmente dispuesta
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la administracidn sducacional a no ser mids un coto cerrado de técnicos y de
administradcres y a convertirse en una empresa social y cooperativa?” 5t/ En
esta empresa deben desempefiar un papel relevante tanto los educadores como la
propia comunidad. Los educadores son solicitados habitualmente para colaborar
en acciones no estrictamente educativas y, simult3neamente, se los margina de la
realizacidn de los procescs técnicos que se relacionan con la orientacidén y
supervisidn de los sistemas educativos.

La supervisidn de la cducaci®n debe desempefiar en esto un papel relevante,
ya que se constituye en una de las funciones técnicas mis significativas de la
administracidn educativa. Se entiende por supervisidn de la educacidn el proceso
por el cual tanto los funcionarios especificamente asignados a esa tarea como los
restantes miembros de la administracidén contribuyen a orientar los procesos
peda Sgicos escolares en procura de alcanzar mis eficazmente los objetivos de la
educacidn; en e¢sta perspectiva supervisidén es orientacidn, cooperacidn,
participacibn, asistencia para mejorar el proceso de enseflanza-aprendizaje.

No es ésta, sin embargo, la interpretacién que la administracidn otorga
habitualmente a la supervisidn, ya que el énfasis se coloca en el control mis que
en la orientacidn, en la imposicidn mds que en la cooperacidn y participacidn, en
la sancidn mds que en la asistencia.

El aislamiento de escuelas y docentes, que es propio de la dispersidn de
los serviciocs educativos en América Latina especialmente en dreas rurales, .
requeriria que la supervisidn cumpliese eficientemente su papel de orientacidn,
de apoyo, de factor de partlclpac16n e intercomunicacidén entre educadores de ‘!
escuelas situadas en un mismo ambiente geogrdfico y entre los que pertenecen a' ‘
dmbitos diferentes. De esa manera se enrlquecerian técnicamente los procesos s
pedagdgicos de las escuelas con la cooperacidn y la participacidn de todos y se
estimularian los procesos innovadores que contribuyan a la transformacidn de' la
educacidn.

Por su parte, frente a las grandes exigencias en materia de perfeccionamiento
¥ actualizacidn de los docentes, la superv131on 88 presenta como un instrumento
apto para llevar a cabo dicha tarea en servicio, ya que no es posible alcanzar a
la totalidad de los educadores, en un periodo relativamente breve, a través de
cursos y seminarios gue los alejen temporariamente de sus funciones.

La supervisidn educativa no desarrolla efectivamente las tareas antes
seflaladas y se limita a cumplir una mera funcién de control y de punicidn, como
ya se ha dicho. En primer lugar, porque la cantidad de supervisores es muy
reducida en relacidn con el nimerc de docentes que estdan actuando; en segundo
lugar, porque al no estar claramente diferenciadas las funciones de orientacién
técnica y de gestidn administrativa, los supervisores se ven habitualmente
sobrecargados con estas iltimas por lo que deben dejar de lado las primeras, -
que son obviamente las esenciales.

Otro de los impedimentospara el adecuado desempeﬁo de la funcidn de
supervisidn escolar es la falta de la necesaria formacidn técnica que caracterlza
a la mayoria de los funcionarios que desempenan gsa tarea. Al igual que para otros
cargos de la administracidn, los de supervisor se llenan a través de los ascensos
de docentes que actflan como directores y maestros; dichos ascensos son debidos-a
antigliedad en los cargos anteriores o a favor de compromisos politicos, como ya se
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ha indicado. Los ascensos no se complementan con un programa de capacitacidn
técnica que permita que los supervisores se dosempefien eficazmente en sus nuevas
tareas, aunque en algunos paises se llevan a cabo cursos formales para
supervisores.

La puesta en marcha de un proceso de supervisidn que cuente con la
copperacifn y participacidn de todos los educadores en los distintos procesos
técnicos tendientes al mejoramiento de la educacidn es uno de los requerimientos
fundamentales para propender al perfeccicnamiento de la escuela, de los docentes
y de los procesos pedagdgicos escolares.
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1/ Para un andlisis del pensémiento educativo vigente en América Latina
desde la etapa precolonial hasta principios del presente siglo, véase el trabajo
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el Caribe", DEALC/5/Rev. 1, Buenos Aires, 1981. También se analiza este problema
en relacidn con la estructura social en Germdn W. Rama, "Intrecduccidn', a UNESCO-
CEPAL-PNUD, Educacidn y sociedad en América Latina y el Caribe, G.W. Rama (comp.),
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UNICEF, Santiago de Chile, 1980, pags. v a 16.
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Weinberg, op.cit.

4/ VEéase, por ejemplo, Dominge F. Sarmiento, Memoria sobre Educacidn Comiin
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Eresen?éda al Consejo Universitario de Chile, Imprenta del Ferrocarril, Santiago,
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5/ Sobre el papel del Estado en la expansidn de la alfabetizacidn y de la
escolaridad en general, comparande sus alcances con el proceso europeo, puede
verse Germ&n W. Rama, op.cit., pags. 12-16. En cuanto a las diferencias de
responsabilidad tedricamente asignadas al Estado con respecto a los diferentes
niveles de ensefianza, la obra antes citada de Domingo F. Sarmiento comstituye un
elocuente testimonio,

&/ Véase José F. Garcia, Educacién y desarrollo em Costa Rica, IntroducciSn

de G.W. Rama, UNESCO-CEPAL~PNUD, proyecto "Desarrollo y educacidn en Amdrica
Latina y el Caribe", DEALC/2, Buenos Aires, 1977.

7/ V&ase Luis Ratinoff, '"Los nuevos grupos urbanos: las clases medias™, en
S.M. Lipset y A.E. Solari (comp.), Elites y desarrollo en América Latina, Paidds,
Buenos Aires, 1967.

8/ Véase Juan Carlos Tedesco, "Oligarquia, clases medias y educacién en
Argentina', en Aportes, Paris, julio de 1971, n® 21, pdgs. 118~ 147

S e v e e o T i S e e B e Bk A A AN S P L et il e o A R e S T S L W Y gt P e e o s

— s b s

—— it ot i T et e s e e i -

V-l



L)

10/ G.%W. Rama, "Estructura y movimientos sociales en el desarrollo de la
educacidn popula»”, en UNESCO-CEPAL-PNUD, El cambio _ecducative, situacidn_y

condiciones, Informes Finalss/2, Buenos Aires, 1981,
11/ Para el desarrollc de este tema, cfr. G.W. Rama, "Introduceidn", en
UNESCO--CEPAL-PNUD, Ecucacidn v sociedad..., op.cit.

<

12/ Véase, por ejemplo, Aldo E. Solari, "Desigualdad educacional en América
Latina", en ILPES/UNICEF, Planificacién social en América Latina y el Caribe,
UNICEF, Santiago, 1981.

13/ La elaboracidén de este punto se ha efectuado sobre la base del trabajo
de Juan Carlos Tedezco, "Elementos para un diagndstico del sistema educativo
tradicional®, en UNZISCO-CEPAL-PNUD, proyecte "Desarrollo y educacién en América
Latina y el Caribe", El cambio educativo. Situacidn y condiciones, Informes
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14/ CGermdn W. Rama, "Estructura y movimientos sociales en el desarrollo
de la educacidn popular", en UNESCO-CEPAL-PNUD, proyecto ''Desarrollo y educacidn
en América Latina y el Caribe", El cambin educativo. Situacidn y comdiciones.
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23/ Berta P. de Braslavsky, La lectura en la escuela de América Latina,
UNESCO-CEPAL-PNUD, proyecto "Desarrollo y educacidn en América Latina y el
Caribe™, Fichas/17, Buenos Aires, 1981, pig. 18.
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27/ Berta P. de Braslavsky, op.cit.
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32/ idem.

33/ Orlando Albornoz, El maestro y la_educacitn en la sociedad venezolana,
Caracas, 1965. Ministerio de Educacidn. Programa Nacional de Investigaciones
Educacionales. Caracteristicas socio-econdmicas, status social y actitudes_de_los
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docentes venezolanos. Informe Preliminar, Caracas, 1370.
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34/ Rodrigo Parra. La profesién_de maestro.y el desarrolle nacional en
Colombia, UNESCO-CEPAL-PNUD, proyecto "besarrollo y educacion en  América Latina
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35/ En algunos paises, esta modalidad estd sancionada legalmente. En
Ecuador, por ejemplo, los egresados de los institutos de formacidn docente deben,
legalmente, comenzar su carrera profesional en escuelas rurales unidocentes,
durante dos afios. Obviamente, las posibilidades de superar estas exigencias
mediante manejos burocrdticos y presiones politicas son muy altas.

e e —————

37/ Juan Carlos Tedesco, "El positivismo pedagdgico argentinc", en
Reyista de Ciemcias de la Educacibn, Buenos Aires, n® 9, 1971.

38/ Un polémico andlisis critico de la evolucidn pedagdgica y sus
consecuencias politicas puede verse en el trabajo de D. Saviani, "Escolae
democracia ou a teoria da curvatura da vara", en ANDE, Revista da Associagdo
Nacional de Educagdo, afio 1, n® 1, 1981. T

39/ Berta P. de Braslavsky, op.cit.
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40/ idem.
41/ idem.

42/ Juan C. Tedesco y Rodrigo Parra, op.cit., pag. 12.

43/ idem.
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47/ E1 andlisis mds detallado de las vinculaciones entre los niveles
politicos, de planeamiento vy administrativc se realiza en la Parte IX de este
documento.

48/ UNESCO, Oficina. Regional de Educacidén para América Latina y el
Caribe, Problemas y tendencias de la administracién educacional en América Latina
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49/ ibidem.

50/ UNESCO, Oficina Regional de Educacién para América lLatina y el Caribe,
Algunas observaciones sobre la planificacidn de 13 educacién en América Latina,
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53/ Pernidndez Lamarra, N. y Aguerrondo, I., La planificacién educativa en
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América Latina, UNESCO-CEPAL-PNUD, proyecto "Desarrollo y educacidn en América

Latina y el Caribe", Fichas/1, Buenos Aires, 1978,

54/ UNESCO, Oficina Regional de Educacifén para América Latina y el Caribe,
Algunas observaciones sobre la planificacidn de la_educacidén en América Latima,
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Santiago de Chile, 1974,
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BARTE VI

.CION DE LA EDUCACION EN LA SOCIEDAD RURAL
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A. El1 rendimiento cuantltatlvo del 31stema educatlvo formal

En las zonas rurales de América Latina, la matricula de la educacibn
primaria alcanzaba, en 1978, a los 20 093 000 alumnos. Estos constituian el
35,8% de 1a matricula total en el nivel prlmarlo (cuadre IV.14, Vol, 2 de
este Informe).

El menor peso relativo de la matricula primaria rural en relacifn con
la matricula primaria total, es una tendencia que parece confirmada cuande
se considera no sdlo desde el punto de vista regional, sino cuando se toman
en cuenta separadamente los paises de la regidn (cuadro VI.1).

Los paises con menor porcentaje de poblacifn rural tienen tasas de
crecimiento de la matricula primaria rural mds bajas que las tasas de
crecimiento de la matricula primaria urbana (Venezuela, Chile) y hasta
tasas de crecimiento negativo, como sucede en los dos paises con menor
porcentaje de poblacidn rural de la regidn (Argentina y Uruguay). Por
otro lado, los paises con porcentajes elevados de poblacién rural, no
registran un comportamiento homogéneo. En algunos de ellos, la tasa de
crecimiento de la matricula primaria en las zonas rurales es mds alta que
en las zonas urbanas (Bl Salvador, Cuba, Perfi, Ecuador, Costa Rica, Honduras,
Guatemala, Paraguay, Haiti). En otros, la tasa de crecimiento de la matricula
primaria en las zonas rurales es m3s baja que en las zonas urbanas (Brasil,
México, Bolivia, Nicaragua, RepGblica Dominicana) (cuadros IV.15 y IV.16 de
este Informe y cuadro VI.1 de este capitulo).

Estos hechos permitirian afirmar que, aunque con diferentes ritmos, la
matricula escolar en las zonas rurales se ha estado expandiende en todos los
paises de la regidn y que esa expansidn parece tener una cierta relacibn
positiva con el porcentaje de poblacidn rural. Sin embargo, esa affrmacidn

- - o -

*/ la parte V1 sintetiza el documento UNESCO- CEPAL-PNUD Sociedad

e e e oo e k. ke e e g oy k. s st S g g

documento. En esos casos se citari el nfimero de cuadro y péglna con 1a
especificacidén "Informes Finales/1".
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Cuadro V1.1, América Latina y el Caribe: Porcentajes de poblacidn rural y de
matricula rural, segln paises, 1970

(seglin volumen de poblacidn, urbanizacifn 3/ y tasa de crecimiento
de la matricula)

Poblacidn: 7 000 000

Poblacidn: 7 000 000 y mis

1
————————————————————————————————————————————————————————— - t e O e B B’ T A A S e e B e o e B B e WA W P R ] -
Tasa de R s .y . v a . T i = ‘ : i ci o ia co
crecimiento de 1Urbanizacidn alta (40 ymas) -\ Urbanizacidn baja(hasta 40%) Urbanizacidn alta (40% ymés) | Urbanizacién baja (hasta 40%)
la matricula Pais % % Pais % % Pais % % Pais % %

Pobia- Matri- Pobla- Matri- Pobla- Matri- Pobla- Matri-

cidn cula
rural rural

cidn cula
rural  rural

cién cula
rural rural

cidn cula
rural rural

:
' 1
L 1
] *
' ;
! 1
1 1
! i
: :
t 1
f 1
Matricula 'Argentina 33,7 22,8 |Brasil 60,5 37,1 Uruguay 35,3 16,0 !Panami £6.,6 6%,3
urbana crece !Chile 39,4 31,5 [IMéxico 64,8 3,9 17 'Nicaragua 69,0 31,1
mas que la | Venezuela 40,6 17,6 ' 'R.Dominicana /9,8 61,5
rural 'Colombia 83,5 34,3 ) K {Belivia 72,8 39,9
; ; : P
————————————————— e e e T et e et e o
; ) ) i
'
Matricula !Perd 59,7 45,1 I'Cuba 56,86 41,2 !EBouador . 8u,7 Hg,7
rural crece mis | ! ! 'Costa Rica 73,0 59,2
que la urbana ' : H \Paraguay 78,5 52,6
! : . tE1 Salvader 79,5 38,0
; : ! 'Honduras 79,8 56,3
! , | ‘Guatemala 83,9 u3,8
; ! 5 Haiti 87,3 50,9
L H

———— S S = i o e i e e e e e e T e o g T BB A T T e A S A o o e o et A o o e

de Chile, 1981. Cuadro I, Desarrolle social.

a/ Poblacién en localidades de 20 000 habitantes y mis.



e86lo seria vilida para los casos mds extremos, quedando una amplia gama de

situaciones en que esa relacifn no se demuestra vidlida, lo que plantea que han
estado en juego otras circunstancias y, en especial, una dedisién politica de
expandir la matricula primaria pural.

Las series histéricas disponibles sugieren que la expansidn de la matricula
rural parece haber tenido una ¢ierta estabilidad (cuadros 22 y 23, en Informes
Findles/1, pdg. 1u).

Esta expansidn de la matricula primaria en las zonas rurales ha redundado
en una mejoria de la cobertura escolar aunque, por cierto, con diferencias
entre los paises y entre las divisiones administrativas de cada pais. Asi, por
ejemplo, mientras en algunos paises ha alcanzado niveles altos y crecientes
para todas las zonas y para todos los grupos de edades considerados (cuadré
24 Informes Finales/1, pdg., 15), en otros ha quedado fuera del sistema escolar
el 32% de los varones y el 34% de las nifias en edad escolar, mostrando el
rezago de la educacidn en el medio rural respecto del medio urbano y la

discriminacidn de que es objeto la mujer 1/.

En las &ocas rurales, el sistema educativo formal tiene upa baja capacidad
de retencifn. En 27“4 el 66% de la matricula en el nivel primario de las
considerablemente rayor qne en las dreas urbanas 2/. La informacién basada
en cohortes aparentes, indica que la capacidad de retencién del sistema educativo
formal en el &rea rural ha tenido una sensible mejoria, ya que en toda la regibn
ha aumentade en un 230% entre 1960 y 1970. Pero la situacidn dista mucho de
ser satisfacteria, va que a lo large del ciclo primario abandonan el sistema el 85%
de los que intresarcn {cuadro 253, -7 ~—ng finmales/1, pdg. 15). Si se pensara en un
modelo de retencidn del 70% de los ailumnos entre todos los cursos, para un
ciclo primario de seis aflos, se llegaria a una retencidn total del 16,8% de
los que ingresaron. Bajo esa hipdtesis, el porcentaje de los que no serian
retenidos mds alld del tercer curso y que, en consecuencia, resultarian analfabetos
funcionales, aleanzaria al 51% de los que ingresaron al sistema. Hacia 1970,
de entre catorce paises de la regidn, s6lo cuatro habian conseguido que su
sistema educativo formal, en las ireas rurales, retuviera mis alld del cuarto
grado primario a un porcentaje superior al 50% de los gque ingresaron. Todos
esos paises superaban ese noveontaje  en las 8reas urbanas (cuadro VIL2)., la
capacidad de retencitn es menor en los primeros afios y este fendmeno es
particularmente noteric en las zonas rurales.

De alguna informacila puede desprenderse que, si bien la probabilidad de
ser retenido de un cursoc a otre presenta variaciones de afic en afio, las
oscilaciones son relativamente pequefias mantenidndose, en general, las tendencias
centrales (cuvadro 28 Informes finales/1, pdg. 17). Esto sugeriria que la
retencidn es un fendneno que responde a causas complejas y que es poco probable
lograr avances ¢=7om 7. ..Tes en periodos cortos. La desagregacidn de la
informacién por diviziones acministrativas o por zonas, alin dentro de las freas
rurales, parece preseniar variaciones muy pronunciadas y algo similar parece
estar sucediendo para distintos agrupamlentos de la poblacidn (sexo, etnia),
(cuadro 29 Informes finales/1, pdg. 17).

Vi-3



n-TA

Cuadro V1.2 . Américe Latina: Cohortes aparentes para el nivel primaric

spgfin 7ones urbana y rural, para cotorea pafses dé la regiénm.

Afus (nicial

Aflos iniclal

Pala y floal Zona 1¢ 3 [ 5* [ Pafs v final Zona 1* 2° 3 " 5* (3
‘ P
!
1961468 Urbane 1000 791 728 668 €09 509 657 Urbana 1 00D - 929 978 1001 925 930
Rural 1000 458 219 149 76 49 1963-70 Rural 1 600 626 633 605 591 598
Bolivia GCuyana i
1972-76 Urbana 1 000 861 830 771 738 708 2 Drbana 1 Q00 967 962 953 002 1 &47
Rural 1000 698 I 317 214 112 1972-77  pueal 1 GoO 870 908 . 839 761 767
Urbana 1 OO0 736 630 516 462 Urbena 1 000 871 592 507 429 376.
1962-66 -
Rural 1000 319 142 64 33 1961-66 5 a1 1000 476 267 135 78 56
Colombia Honduras
1970-17 Urbana 1 000 T4l 735 602 540 1967-72 Urbana 1 000 720 519 512 428 pLT:3
fursal 1000 560 303 150 130 Rural 1 000 512 356 217 152 105
1862-67 Urbana 1 088 968 B4 773 127 660 1952-6 Urbang 1 000 750 £§93 644 595 552
- Rural 1 00G 580 509 496 337 m 962-67 Rural 1 J00 493 313 177 1123 77
Cowta Rics México
1964-65 Urbana 1 006 BB2 861 790 734 133 . 19636 Urbana 1 000 741 74 667 629 s73
Rural 1000 7% 663  S4T 474 402 -68 Rural 1 ooo 509 318 193 113 80
1968-17 Urbana 1000 852 918 813 77& T4 062-6 Urbana 1000 968 1000 %47 895 810
Rutal 1 000 70 596 521 428 65 1 67 Ruzral 1 000 740 656 520 428 356
Chile Panani
1973-78 'Ut.bnnl 1 G00 916 855 803 775 703 4 Urbana 1 000 181 1 126 1073 032 90e
Rurat 1000 726 65 601  S61  4ABS 1971-76 Rural 1 000 690 611 534 470 510
1960-65 Urbana 1000 681 674 621 55 519 s Urbana  170R0 813 774 694 598 491
Rural 1000 529 386 248 160 128 1965-70 Rursl 1 000 655 401 270 161 112
fcuador ’ Paraguay
1969-74 Urbana 1000  B16 780 751 708 688 Urbana 1 000 867 838 745 668 6
Rural 1000 513 495 405 318 285 1972-77 Rural t 000 766 559 386 263 198
195’5_70 Urbana 1000 701 670 608 333 4SS 1957-62 lirbans 1 00D 369 373 348 296 260
Rural 1000 523 325 206 140 113 Replblica Rural { 1 000 439 286 126 56 16
B Salvador b 1006 684 &34 569 512 471 Doalnicana 0 $ 4
1673-78 Urbans i 1971-76 Urbana 1 000 57 53 540 537 480
Rural 1000 621 417 326 261 193 Rural 1000 489 359 243 17 131
Urbana L 000 618 552 479 404 360 Urbena 1 00O 789 764 781 694 se7
1962-67  ooral 1000 390 178 68 3t 20 1962-68 Rural 1 900 438 %0 127 s 43
Guatemala Venezuela
197875 Urbana 1000 775 7146 656 - - 6LB 583 19606y Urbana 1000 873 303 856 759 652
Ruml 1000 360 242 152 118 Rural 1 030 459 s 158 $1 55

Fuente: UNC$C0-CEPAL-PKUD, proyecto "Desarrolle y educacibn en América latina y el Caribe", Sociedad Rural, Educacibm y Escuela, Apéadice estadfstico-
Hibliograf{a. Informes Finales/1, Buenos Aires, 1981, cuadro 27, pag. 5.
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las obgervaciones anteriores. Por un lado, la promocidn es mis alta a medida
qus sSe avanza en los curscs. Por otro lado, calculando en forma acumulada las
probabilidades compuestas de ser promovido de un curso a otro, se llega a3 una
probabilidad final de promocidn muy baja (cuadros 30 v 3i Informes finales/1i,
pig. 18), con una probabilidad inferior al 20% de ser promovido del tercer
al cuarto grade y con un mejor rendimiento por parte de las mujeres (cuadro 31
Informes finales/1, pdg. 18).

La matricula, la retencién y la promocidn que registra el sistema
educativo formal en las &reas rurales estSn indicando la existencia de fendmenos
de repeticidn, abandono o desercidn del sistema.

Las tendencias de las tasas nacionales de repeticifén para las &dreas

rurales no han sido las mismas para todos los paises de la regidn. En algunos

de ellos dicha tasa muestra una cierta estabilidad; en otros, un franco
descenso; en otros, por fin un aumentc, como es. el caso de Bra31l, Chile,

Guatemala { cuadro VI.3) La informacidn disponible sobre

algunos paises confirma la tendencia general a que las tasas de repeticidn
sean mis altas en los primeros grados (cuadros 30, 31, 33 y 34 Informes
finales/1, pigs. 18 y 20), y sugieren que esas tasas presentan variaciones de
afio en afio y Que pueden bajar para ciertos grados y ascender para otros {(cuadros
3% y 35 Informes finales/1, pag. 20). Se ha sugerido que el descenso de las
tasas de repetlclon en algunos paises podria ser adjudicado a la adopeidn del
sigstema de promocidn automdtica.

La repeticidn se manifiesta en el retardo escolar. La informacidn
8ste tiene grandes variaciones segiin los paises pero que, aln en el caso de
paises con indicadores de un buen desarrolle educativo en sus &reas rurales,
los porcentajes de alumnos con retardo escolar no serian inferiores al 30%
(cuadros 35 y 36 Informes fineles/1l, pdgs. 20 y 21). Por cierto, el retardo
escolar también puede ser producido por un ingreso tardio al sistema, pero no
ha sido posible encontrar informacidn al respecto.

La repeticidén y el retardo, en conjunto con otros factores, finalmente
conducen al §9§99999-9-5§*9§§§§S%99 del sistema educative formal. Se propone
distinguir entre la desercidén y el desgranamiento. La primera consiste en el
abandono definitivo de la escuela. El segundo comsiste en que los inscriptos
en un afio y gradc no aparecen registrados en el afic sigujente dentro de la
misma jurisdiccidn, lo que puede deberse a cambio de jurisdiceidn o a abandono
temporario & definitivo del sistema escolar. En todo caso, la correlacién
entre desgranamiento y desercidn es alta, con un coeficiente r= 0,90, segin
una medicién 3/. Como indicador de la desercidn, el desgranamiento es lo
inverso de la retencifn, por lo que valen las consideraciones que se hicieron
al hacer referencia a &sta. Es posible agregar alguna informacidn adicional.

Las tasas de desercidn de la cohorte aparente 1969-1974, en las zonas
rurales de Colombia, daban por resultado que, al terminar el tercer afio, hubieran
desertado del sistema educativo formal el 74,1% de los hombres y el 71,1%
de las mujeres (cuadro 31 Informes finales/1, pdg. 18). Por su parte, la
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Cuadro VI.3 .

América Latina:

Tasas de repitencia en la educacién primsvia por grades,

segln zonas urbana y rural, para doce paises de la regifn

o

Pals Afos i* 2° 3e 4* 5° & 7° g g°
Urbana Rural Urbana Rural Urbana Rural Urbana Rural 1rbana Rural Urbana Rural Urbana Rural UrbanaRiral tkbana Rural
Argentina 1910 19,7 29,0 10,9 22,1 .4 16,9 7,4 13,2 5.0 8,7 3,3 5,0 1,0 2,5 - -
193 18,7 33,4 11,2 20,4 9,0 153,% 7.0 12,0 4,6 1,% 3,6 4,5 1,2 2,% - -
1970 . 5,8 10,8 8,8 10,6 8,7 9,8 8,8 8,7 15,9 - = - - - -
Bolivis
1978 ,2 1,4 71,6 94 63 %0 57 82 60 5,6 - - . - ..
Brasil 19711/ 19,8 . 26,3 11,7 14,0 10,0 12,1 8,3 8,8 7,7 10,0 4,5 7,9 - -
1976 21,9 25,3 16,7 16,5 9,7 12,6 9,2 1,7 12,01 8,7 10,9 7,3 8,7 4.9 5,7 2,4
Colombla 1960 21,1 22,1 19,4 31,4 16,6 20,0 .13,0 16,9 12,2 18,6 - - - - - -
; 1965 20,2 29,% 17,1 25,6 14,6 16,5 ‘11,4 11,5 9,3 10,4 - - - - .
Chile 1970 15,7 16,7 13,0 13,0 11,9 11,8 10,1 10,0 7.% 8,0 5,3 5,3 3,6 2,0 2,6 3.4
1978 17,% 18,7 14,2 14,3 12,8 12,0 12,5 11,3 13,7 12,6 10,% 9,8 10,4 8.4 4,8 4,2
— 1964 18,5 27,0 15,3 17,5 12,3 16,8 ,2 14,7 1,4 12,7 11,1 14,3 - - - -
i 1972 14,2 20,5 12,7 17,0 11,1 12,4 .4 13,0 9,8 11,2 8,6 12,2 - - - .-
El Salvador 1970 23,6 25,9° 17,4 18,7 15,9 15,2 14,6 12,4 11,6 9,0 7,5 6,6 1,9 0,2 2,3 9 1,0
1978 15,9 15,0 7,7 9,3 6,5 6,1 51 4,7 3,8 3,0 2,9 13,1 1, 1,3 0,9 1,2 0 1,3
custenala 1970 40,0 49,0 22,1 27,7 21,9 29,8 17,1 19,5 14,% 19,1 6,7 6,8 - - - .
1975 36,5 50,9 19,6 29,2 17,3 31,2 14,0 19,8 11,0 19,7 5,2 §&,9 - - . .
Guyana 1970 15,6 5,6 5,8 6,6 9,4 27,3 6,9 11,6 7,3 11,2 33,2 - - - - -
1998 8,8 7,2 3,6 5,6 57 17,0 42 63 4,7 13,9 19,7 2,1 - - - -
Panamd 1960 20,5 38,7 15,3 26,3 19,1 9,3 18,5 25,2 15,7 2:,% 8,0 16,0 - - - .
. 1966 16,1 31,6 13,5 23,6 13,8 22,5 11,4 18,5 8,8 16,2 3,1 &, - - - -
Paraguay 1971 31,2 68,8 33,6 66,4 42,6 -57,4 51,8 48,2 65,8 24,2 64,4 35,7 - - - -
1977 26,2 73,8 25,6 74,64 31,7 68,3 38,2 61,B 46,7 53,8 45,8 54,2 - - - -
Replblica 1965 28,9 42,6 14,6 27,8 13,7 19,1 12,7 18,1 - - - - - - - - -
Dominicana 1970 26,9 36,5 13,1 2,86 12,5 13,8 10,7 58 - - - - - - - - -

Fuente: GNESCQ-CEPAL-PHUD; proyecte "Desarrolleo y educacisn en América Latina y el Caribe”, Sociedad rural, educacibn v
escusla. Apandice estad{stico-Bibliograffa, Informes Finales/1, Buenos Aires, 19E61, cuadro32, pSg. 19.
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cohorte aparente 1984-1972 para las zonas rurales del Ecuador, muestra una
disrinucidn substancial de las tasas de desercidn, ya que en el primero de esos
afios habrian desertado ei 70.3% de los que ingresaron al sistema y para el
Gltimo, el 54%. <Cabé destacar que los mayores progresocs se han Jlogrado en la
disminucidn de las tasas de desercidn para los piimeros afios (cuadro 37 Informes
finales,/1, p&z. 21}, que son los mds importantass por su incidencia en el
analfabetismo y en el rendimiento general del sistema educativo formal.

Las cifras nacionales no vevelan las grandes diferencias existentes entre
lag divisiocnes administrativas y, muy probablemente, eh el interior de ellas.
Para la cohorte 19691975, en la Argentina, se constztd un desgranamiento del
20% para la Capital Federal y del 77,4% para la provincia de Corrientes
(cuadro 38 Informes finales/1, pdg. 22). Para ese pais, se constatd que la
desercidn estimada para cada provincia y distintos indicadores socioecondmicos,
mostraban vn coeficiente de asociacidn r. de 0,67 con la mortalidad infantil;
dz 0,74 con el porcentaje de hijos ilegitimos; de 0,70 con el grado de
uroan:zac16n de 0,58 con el producto geografico bruto por habitante y de
0,73 con un indice de marginalidad 44

El rendimiento cuantitativo del sistema educativo formal en las &reas
rurales adquiere mayor significacidn cuando se lo relaciona con el nivel de
alfabetismo y los perfiles educativos predominantes en dichas &reas.

En lo que respecta al analfabetismo, debe recordarse lo expuesto en la
Parte IV de este Informe. '

En lo que hace al nivel gggggggyg, la abrumadora mayoria de la poblacién
residente en las 3reas rurales tiene educacidn primaria o carece de instruccidn.
Zn efecto, hacia 1970, 1la poblacidn residente rural con niveles educativos
medios no supera el 6% (salvo en Uruguay y Costa Rica) y aquélla con
educacidn superior no sobrepasa el 1% (excepto en Uruguay) (cuadros VI.4 y
VI.5). Fn consecuencia, el mundo educativo formal en el medio rural, estd
poblado por quienes nunca accedieron al sistema, aguellos que accedieren y no
pasaron mas alld de: tercer grado (que constituyen el grupo de los analfabetos
funcionales) ¥ los que han llegado a los afios superiores de la escolarizacidn
primaria. Eztoa tres grupos, considerados conjuntamente, configuran distintos

perfilea educativos.

Lz situacidn de doce paises de la regidn alrededor de 1970, muestra la
existencia de tres tipos de perfiles educativos, relativamente definidos en las
zonas rurales. Hay paises con un perfil educativo bajo, constituido por altos
porcentajes de la poblacidn rural sin instruccidn, porcentajes bajos o medios
de instruvecidn primaria inferior y porcentajes bajos de poblacidn con educdeibn
primaria superior {Guatemala, Nicaragua, El Salvador, Bolivia y Brasil). Hay
paises con un perfil educativo medio con porcentajes medios de poblacidn sin

et oaifn ocon instrunalfoorimaria inferior y con porcentzjos mrdios v altos de

a »

cvesniTh T oI supsrior (Perd, Repliblica Dominicana, Ecuador y Pememi), Exv pafisas

con oun perf&; educativo alto, con bajos porcentajes de poblacidn rural sin
instrudcidn, altos porcentajes con educacidn primaria inferior y porcentajes
altos o medios de poblacidn con educacidn primaria superior (Chile, Costa Rica,
Paraguay} {cuadro VI.G).
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Cuadro VI.4 . América Latina: Niveles de instruccidn en zonas rurales,

para trece paises de la regidn, 1960-1970

Pals Ao Kiveles de Instrucciébn
Sin instruccibn frimaria Primaria Scewndaria Universitaria
y precscolar Snfcl‘im“ al superjor
Total Nom- Kuje- Total Hom- Muje- Toral Hom- Muje- Total iom= Fuje- Total How- Muje-
bres rcs bres  res bres res bres  res bres  pes
1960 32,0 29,2 35,4 32,3 33,8 30,4 20,7 29,3 28,7 6,8 7.5 6,0 0,2 o4 0,03
Chile ¢/ ’ i
- 1970 23,5 21,7 25,6 31,1 29,2 27,2 39,2 N2,%4 u1,1 58 S8 %8 o,n 0,5 0,3
1960 24,8 30,9 27,4 50,6 50,1 50,9 16,7 15,6 18,0 33 33 3,7 0,2 ... ...
Colombia . .
19710 e aaw . [ .es crr T ee aes aes cer aee ves . .
1960 23,7 23,9 23,5 u1,8 u2,0 41,5 29,8 29,4 35,3 3,8 3,8 3,9 ©8 0,8 0,8
Costa Rica
1970 17,6 17,7 17,6 32,0 32,1 31,9 o4 40,1 40,8 9,0 9,2 8,9 a,8 0,9 0,7
1960 wh,7 39, S3.1 33,2 33,4 30,7 19,7 24,0 16,1 2,1 2,4 1,7 ©,2 0,2 0,5
Ecuadot
1970 “ee R e vau ver e .an e een e P
1960 T2,.8 69,.8 77,2 20,6 22,9 17,3 5,4 6,3 4.8 0,6 1,0 0,7 0,05 0,09 0,02
El Salvador ’
: 1970 61,6 59,4 64,5 24,7 30,0 23,9 11,6 8,6 9,9 1,7 1.8 1,% 0,040 0,06 0,02
1960 2,6 3.7 1,4 15,3 19,8 10,6 2,4 4,3 2,6 (2] 0,6 0.3 0,05 0,08 0,02
Quatemala b/ 08,2 (711,6) B5.0 78,7 01,6} 65,1 8,2 (11,8 05,0 78,2 (71,8 65,0 08, 01,6 @5,
- 1870 70,6 63,8 78,9 19,8 25,7 14,0 7,2 8,5 5,8 1,6 1,8 1,3 0,1 0,2 0,06
1960 64,4 60,9 67,9 25,9 28,5 23,4 8,0 B8 7,3 1,5 1,6 1,4 0,1 0,2 ...
Handuras .
1970 iae .- ‘s ves Ve ee fea e e s N N e aas Y
) 1960 53,8 %94 58,4 w1 37,5 30,5 16,9 11,7 18,2 1,0 1,2 0,8 0,5 0,4 0,07
México .
1970 e e eue re “as e e “ea s ven aae ere v .
1560 4,2 42,1 46,7 74,7 26,1 23,2 26,8 27,9 25,6 3,8 3,7 u, 0.3 0,2 0,3
Penahi
870 .6 32,1 37,7 Mm,1 25,2 22,9 34,5 36,2 32,7 £,0 6,0 6,1 0,5 0,% 0,5
1960 4.9 15,8 31,4 w8, 7 51,8 k6.5 23,8 2.6 19,3 2,8 3,1 2,b oL 0,7 o,
Parapuay . .
1970 19,74/ ... ven 49,34/ ... ... 27,54/ ... e ud/ ... e 0,14/... e
1960 sas ses . P e PN cas “ea PPN ree ver sae aes "ot aee
Perl .
1970 49,2 32,0 6B,u 30,3 39,3 21,8 15,8 22,1 9,0 4,1 6,0 2,3 0,6 0,8 0.4
1960 39,8 37,5 2.2 ag,« 39,9 38,7 17,8 19,1 16,6 2,4 2,6 2,2 0,6 0,9 0,3
Rep. Domi- - .
nicand , 1970 uE,5 4,8 3,2 27,3 27,8 2. 23,5 24,5 20,2 2,5 2,7 12,3 0,2 0,3 06,2
1960 14,2 13,1 15,8 u,7 25,4 24,6 45,1 45,5 46,0 13,5 14,5 12,9 1,1 1,4 0,8
Uruguay - .
1970 . aes PN aie v aas ves “en er aes crve wes e

iuente: UNESCO-CEPAL-FKUD, proyecto "Desarrollo y educacidén en América Latin-

y el Caribe", Sociedad rural, educacidn y escuela. Apéndice estadistico-Biblio -
rrafia, Informes Finales/i Tuenos Aires, 1981, cuadro 50, pép. 28.

a/ Comprende primurc a teércer ofo de Jnstruccisn primaria.
b/ Se incluye entre paréntesis el porcentaje correspondiente a nivel de instruccibn no declarado.

¢f Chile en el pericde intercensal rodifict los aho:z de primiria pasando de & en 1960 & B ¢n 1970 y la secundaria, en
consecuenciz, se redujo del noveno al ddcimo copundo afio. ’

4/ Cenzo nicjoral de Poblacidn y ¥ivienda, 1972.
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Cuadre VI.5 . América latina: Estructura educativa de la peblacién
urbana y rural, parda nucve paises de la regidn, 1979

Sin No
i
Pais Zona Totales Primaria Hedia Superior instruc- dacla-
Total 1-3 4-6 Total 7-9 10-12 Total 13-15 16vymés eién rado
Total 100,0 eee 18,% 16.6 21,6 . . 3,0 37,9 2,0
Bolivia Urbana 100,0 N 15,1 18,9 38,5 s . 6,5 17,5 3,5
Rural 100,0 ‘e 21,8 14,8 9,2 P Ve 0,4 .. 52,9 0,9
Total 100,0 S 26,6 22,6 eee 6,9 4,7 0,7 1,0 37,5 -
Brasil Urbana 100,0 vee 24,20 31,2 ve. 10,9 7,6 1,2 1,7 23,2 -
Rural 100,0 +av 30,0 10,3 . 1,1 0,4 e 0,1 0,1 58,0 ~
Total 109,40 e 24,8 40,2 e 10,9 7,7 v 1,8 2,8 11,7 -
Costa Riea Urbana 100,0 15,7 19,2 e 17,6 13,9 e 3,4 5,0 5,2 -
Rural 100,0 2,2 41,0 . 5,5 2,8 ‘e 0,6 0,9 17,0 -
Total 100,0 «ev 17,3 35,0 s 18,00 15,0 . 1,6 1,6 11,3 -
Chile Urbana 100,0 <. 13,6 25,0 L. 21,6 18,5 o0 2,12,0 7.2 -
Rural 100,0 oo 30,20 34,9 6,0 3,8 . 0,3 0,2 25,1 -
Total 100,0 44,4 cus ‘e 9,2 . . 0,9 . . 45,9 -
El Salvador Urbana 190,0 53,9 e ces 19,2 e P 2,1 . .o 24,8 -
Rural 100,0 36,5 1,7 . 0,0 - 61,8 -
Total 100,0 19,3 27,1 e 5,3 .. 48,3 -
Nicaragua Urbana 10,0 21,4 e 44,5 . . 9,6 - 24,5
Rural 100,0 17,12 vae . 9,9 ves . 1,0 . ves 71,9 -
Total 100,0 .. 16,7 39,4 vee 13,0 10,1 oo 3,7 - 17,1 -
Panawnd Urbana 100,0 v 9,0 41,0 ees 20,7 0 16,6 e BL& - 6,3 -
Rural 100,0 cee 25,7 37,4 . 4,0 2,4 . 0,5 - 30,0 -
Total 100,0 v 35,1 34,2 N 8,3 5,4 ees 0,9 1,0 15,1 -
Paraguay Urbana 100,0 . 23,0 37,9 e 15,10 11,4 e 1,8002,2 8,6 -
Rural 100,0 43,7 31,5 e 3,4 1,1 . 0,6 0,6 20,2 -
Total 100,0 ce. 24,6 22,8 ... 11,5 10,0 ce. 1,8 2,0 27,3 -
Perd Urbana 100,0 . 20,5 - 28,3 Vs 16,9 15,4 e 2,9 3,2 12,8 -
Rural 100,0 31,1 14,0 - 2,9 1,5 - . 0,1 0,2 50,2 -

Fuente: UNESCO-CEPAL-FPNUD, proyecto "Desarrollo y educacifn en América Latina y el Caribe", Sociedad rural, educacién y
escuela. Apéndice estadistico-Bibliografia, Informes Finales/1, Buenos Aires, 1981, cuadro 51, pag. 29
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Cuadro VI.6 .

América Latina:

Perfiles educativos en las zonas

para doce paises de la regifn, alrededor de 1970

rurales

T ; ] ] e

E Sin inatruccibn B Sin instruecibn ! Sin instruceibn

! Alta (51% y méas) i Media (317 al 50%) i Baja (30% y menoa)

! :

' Primaria inferior i Primaria inferior E Primaria inferior

'

: | | '

Primaria E Baja Media Alta | Baja Media Alta i Baja Media Alca
Superior ! (menoe de (2130%) (31-45%) | (menos de (21-307) (31-45%) H {menos de (21-307)  {31-45%)

[ 20%) ! 20%) ; 20%) ,
.............. e It e T e,
Bajs ! Guatemals El Salvado: { E
(menos de ! I |

15%) : Nicaragua  Bolivia : !

' Brasil ! E

. 1
.............. L st i i i e e o o e e e e e

| | :

: : Perd i Chile
Media ' i ) -

(15-30%) ! ! Repiblica :

: ! Dominicana !

| T

E : Ecuador t

| | E
—————m————— e e e ————— ?—; ------------------------------------ Bt e —————

]

Alta ! i Panamé E Costa Rica
(31-450) E : E Paraguay
i ! :
Fuente: UNESCO-CIPAL-PNUD, proyedto "Desarroilo y educacifn en América Latina y el Caribe",

la. Apéndice estadistico-Bibliograffa. Informes Finales/i. Ruenns Aires, 1981, cUadroVSS, pag. 30
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El sistema educativo formal tiene distinto significado y distintos efectos
en cada uno de esos tipos de paises. En aquellos con perfil educative bajo, el
merc acceso a la escuela puede estar operando como un mecanismoe de seleccidn
social ya que ha accedido a ella, en el mejor de los casos, s8lo uno de cada dos
individuos. El sistema educative formal tiene otro significado en los paises
con perfil educativo alto, donde han accedido a dicho sistema, por 1o menos
dos de cada tres individuos. Por otro lado, la posibilidad de conservar los
aprendizajes adquiridos en la escuela es muy escasa en contextos sociales en

-1os que sblo el 15% de la poblacifn de 10 afios y mds ha alcanzado los

Gltimos grados de la educacidn primaria formal. Esa posibilidad es muy distinta
en contextos sociales donde por lo menos un 60% de la poblacidn ha logrado
acceder a la escuela primaria y un 30% de ella ha cursado los (ltimos gradces.

La diferencia en los afios_promedio de educacifn seglin sexo y zona de
residencia muestra, por un lado, la discriminacidn existente para las zonas
rurales y las mujeres,y, por el otro lado, la diversidad de las situaciones
nacionales. En Brasil, pais de perfil educative rural bajo, el promedio de
afios de educacidn formal de la poblacidén urbana en 1970, era 3,38 veces
mayor que el de la poblacidn rural y la situacidn por sexos era relativamente
similar, favoreciendo levemente a los hombres, tanto entre zonas como en el
interior de cada una de ellas. En Perfi, pais de perfil educativo rural medio,
el promedio de afios de esducacidn de la poblacidn urbana era 3,3 wveces mayor
que el de la rural en 1961 y 2,9 veces mayor en 1972, En este pals, es
notoria la diferencia en afios promedic de educacidn entre sexos, tanto en la
zona rural como en la zona urbana, donde el promedio de afios de estudio de los

varones duplica, para los dos afios considerados, el promedio de afios de estudio de las

mujeres. Esto se refleja también en las diferencias entre zonas por sexos,

ya que dichas diferencias son menores entre los hombres urbanos y rurales que
entre las mujeres urbanas y las rurales. Esta situacidn puede comprenderse si
se tiene presente la elevada proporcidn de poblacidn indfigena gue tiene el Pertt
¥ la incidencia que ello tiene en la condicion de las mujeres. Por su parte,
Costa Rica, pais de perfil educativo alto, muestra promedios similares de afios
de estudio para ambos sexos, tanto en 1863 como en 1973, con una leve ventaja
para las mujeres, tanto en lo rural como en lo urbanc. La poblacidn urbana '
tiene un promedio de afios de estudio 1,6 veces mayor que la rural, diferencia
que ha disminuido entre los dos afios considerados (Cuadro VI.7).

En sintesis, todos los indicadores cuantitativos del rendimiento del
sistema educativo formal en las &reas rurales de la regitn (matricula, cobertura,
retencidn, promocibn, repeticidn, retardo, edad de ingreso, abandono,
desgranamiento o desercidn) muestran, en mayor o menor medida, seglin los paises,
que las tendencias predominantes han mejorado las condiciocnes educativas de
dichas dreas. Sin embargo, las diferencias que afin subsisten en relacidn con
las ciudades capitales o con las zonas urbanas son tan grandes que se constituyen
en un aspocto mis de los contrastes, de la heterogeneidad, de las tendencias
concentradoras de los estilos de desarrollo prevalecientes en la regién.

Eotas desigualdades son las que sirven de base para considerar por separado

la situvacidn educativa de las zonas rurales. Ello no implica considerar a
esas zonas como dmbitos separados de la sociedad nacional, a las que se brinda
un sistema educativo distinto. Pero el problema educativo rural tiene
dimensiones de tal gravedad y caracteristicas tan peculiares que requiere
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Cuadro VI.7. América Latina: Afios promedio de educacién de la poblacién, por
sexo ¥ irea geogrifica, hacia 1962 y 1972, para seis paises de la regién

________ Urbspe. ... - . Rueal . . Total ______
Hom- Muje- Total Hom- Muje- Total  Hom~ Mvrje- Total
bres res bres res brea  res

i S o e o e e e Al s e e S e o e G P S A P A Sy R ol S o R i U SN (A0 S . WO S TR AT P AR i S R . S D g, S L P P P By O O, it s ks i e g M e TV 0 S i e S e . W e A A S

Brasil
(5 afios y mis)

Colombia
(5 afios y més

Costa Rica

(1

0 afios y mis)

México
(6 afios y mis)

Perd
(5 afios y més)

Ve

nezuela

(7 afios y mis)
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1964
1973

1963
1973

1960
1970

1961
1972

1971
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consideracidn aparte, en 1a gue es necesario incluir, para definir adecuadamente
el problema, las consecuencias de las transformaciones registradas en las zonas
rurales sobre la cultura y la educacidn, asi como las caracteristicas del
circuito de satisfaccidn de lasnecesidades @ducativas de su poblacidn. E1
problema se presenta en toda su gravedad cuando se recuerda que, hacia 1970,
diecisiete paises de la regidn tenian menos decl 0% " de su poblacidn residiendo
en centros de 20 000 habitantes y mds y que, en la misma fecha, catorce paises
tenian mds del U0% de su poblacién econdmicamente activa en el sector agricola.
Por otro lado, en todos los paises de la regifn (salvo en Guatemala y Trinidad
y Tabage), se registra una disminucidn de la poblacidn ocupada en la agricultura
¥y tasas de crecimiento de la poblacidn urbana mayores, significativamente
mayores, que las tasas de crecimiento de la poblacidn total. Esto implica
transferencia de fuerza de trabajo a las ciudades y, junto con ella, la
transferencia de los niveles educativos de los que es portadora la poblacidn
rural. En términos de desarrollo, es claro el desafio que presenta la situacidn
educativa de las dreas rurales.

B. Los cambios registrados en la sogiedad rural sus

o - g — 7t i o wr ey ot W . . Yt i, o e . v o 884 . v P o o s A - R o i

repercusiones en_la cultura y_en_la_educacidn

o A B 4t e

En la Parte I de este Informe se describe una serie de procesos que han
tenido lugar en las Areas rurzles latinoamericanas a partir de 1950: la
modernizacidn agropecuaria, con la consiguiente agravacidn de la heterogenidad
de las unidades econdmicas; la generalizacidn de la economia monetaria; las
migraciones temporales vy definitivas, sea desde el campo a la ciudad, sea entre
zonas rurales; el aumento de las comunicaciones de todo tipo; la extensidn
de la presencia del Estado a través de la prestacidn de distintos tipos de
Servicios, programas de reforma agraria, etc. Es necesario traer a colacidn
el conjunto de esSos procesos para comprender 10s nuevos eScenarios rurales que
se han configurado, el hecho de que ello ha sucedido en el breve lapso de una
generacidn y sus implicaciones para la cultura y la educacidn en el &mbito rural.

Para algunos intérpretes de la realidad latinoamericana, el conjunto de
transformaciones rurales ha aumentado la segmentacidn entre los urbano y lo
rural. Para otros, lo que ha sucedido es una redefinicidn de las formas de
imbricacién que han existido siempre entre lo urbano y lo rural, con una
intensificacidn de las articulaciones y los flujos preexistentes. Ambas
corrientes interpretativas parecen coincidir en algunos puntos. En primer
término, las transformaciones acaecidas han conducido a la unificacién de las
sociedades nacionales, en el sentido de que toda la poblacién (urbana o rural)
Se define como participe de un mismo espacio nacicnal. En segundo lugar, el
mantenimiento de profundas diferencias culturales como, por ejemplo, en la
concepcidn del tiempo (que en las Sreas rurales sigue siendo predominantemente
biol8gico), en los sistemas de comunicacidn social (que en las dreas rurales
siguen siendo predominantemente concretos, denotativos, orales). En tercer
t&rmino, la intensificacidn de las articulaciones y flujos entre las 4reas
rurales y las urbanas ha hecho que las diferencias objetivas entre ambas
zonas sean interiorizadas por la poblacidén rural.
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Todo esto sugisre la conveniencia de considerar, aunque sea de manera
hipotética, 1o que ha acaecido con l1a cultura y la educacién en las &reas
rurales, tomando como puntc de partida los distintos &mbitos en que Se articulan
las relaciones sociales. Se trata de ver en qué condiciones ¥ por qué medios
la poblacidn rural toma contacto con realidades que, aunque trascienden el
marco local, Se hacen presentes en &l y cudles son sus eonsecuencias probables
para las orientacicnes de accibn de los distintos agrupamientos de agentes
sociales, en particular en lo que atafie a la cultura, la educacidn y la escuela.

En lo que Pespecta a la estructura_de_clases en el émbito rural, su

del 'gacendado o 'terrateniente' es cada vez mis ausente y casi 1nex1stente.
la clpula del sistema de estratificacidn rural no estd en el campo 8ino en las
ciudades, encarnada en 1los directores y gerentes de los distintos tipos de
sociedades que son propietarias de las empresas capitalistas agrarias y cuyos
intereses no se reducen sdlo a ese dmbito. Asi, se¢ ha perdido el vinculo
reciproco de lealtad personal entre el propietario y los trabajadores directos

de parte de sus tierras. El control econdmico, politico y cultural que se

‘ejercia scbre la base de dicho vincule tiende ahora a concretarse, para ambas

partes, por otros medios. Algunos, comunes con la socieddd urbana, dado el
proceso de unificacidn nacional a que se ha hecho mencidn; otros, propios de

la sociedad rural (enganchadores, administradores de las empresas, etc.).

Los antiguos notables estin ahora acompafiados por figuras de otra naturaleza
(agentes de bancos, jefes de servicios pGblicos, técnicos de las empresas y del
Estado, personal superior de las agroindustrias). Estas nuevas figuras comparten
con las anteriores su cardcter de representantes de lo que podria denominarse

la cultura oficial y urbana (maneras, vestuario, vivienda, uso del tiempo

11bre, lenguaje, vehiculos, etc.), pero tienen un cardcter mds acentuadamente
"moderno' vy técnico. Los empleados administratives de las empresas agropecuarias
y de los servicios estatales estdn, socialmente, mis prdximos a los notables

qQue al resto de la poblacidn rural.

Las capas medias rurales incluyem una variedad de situaciones. Los
medlanos productores capitalistas ('farmers', chacarercs ricos, etc.),
normalmente tienen ingresos superiores a aquellos de . los empleados administrativos
antes descritos y tienden aimitar a &stos en sus estilos de vida. Owra categoria
estd constituida por los camioneros, acopiadores, zlmaceneros y comerciantes
mayoristas, duefios de talleres de reparaciones, etc., estrechamente vinculados
a las actividades rurales, pero que no las ejecutan directamente. Su suerte
seguird la de la produccidn rural, pero sus condiciones de trabajo y de ingresos
no se asimilan a las de los productores o trabajadores rurales. Una tercera
categoria es la de los enganchadores, contratistas, ‘'empreiteros' que sirven
de enlace entre las empresas agropecuarias y los obreros agricolas, lo que
permite ubicarlos como los reemplazantes disminuldos de los antiguos hacendados.
Por G1timo, una categoria relativamente recidn ingresada a las capas medias,
es la de los beneficiarios de los programas de reforma agraria. Estos pequefios
productores que han dejado de depender de la empresa para pasar 2 alguna forma
de dependencia del Estado, son la categoria testigo de que, cuando se accede por
alguna via a la corriente predominante del proceso de modernizaciédn, es p051ble
mejorar permaneciendo en el medio rural.
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Por Giltimo, est3d la masa de los pequefios _productores. Algunos, son
propietarios minifundistas de pequefias parcelas familiares o sub-familiares.
Otros, son tenedores de pequeflas extensiones en las que trabajan como aparceros,
medierbs, colonos, inquilines, sea por medio de una vinculacidn exclusivamente
contractual, sea que a ella se agreguen ataduras por deudas ¢ por relaciones
personales. Otros, por fin, son tenedores precarios, normalmente poblacién
dispersa en zonas de frontera agricola, en tierras fiscales no incorporadas al
mercado, a la vera de los caminos. La masa excedentaria de trabajadores
a§§}ag}§ggs, fuerza de trabajo agricola sin tierra y relativamente superflua,
es unla presencia rural pero, en la mayoria de los casos, reside en pequeﬁos
ntcleos poblados ¢ en la periferia de localidades con una urbanizacidn mis

desarrollada.

Al impacto cultural ‘'modernizante' sobre la poblacidn rural de esta
estructura de clases, que se concreta por relaciones directas o por mera presencia,
debe agregarse el impacto de las migraciones permanentes y temporales.

lLas migraciones permanentes, implican alguna forma de comunicacidn
(visitas, noticias) entre el ex-residente rural y sus familiares y amigos. Estas
comunicaciones consisten, a veces, en transferencias monetarias, que ponen de
manifiesto el cumplimiento de una estrategia familiar y el consiguiente
mantenimiento y reforzamiento de los derechos y obligacicnes del parentesco y
la demostracidn de que se dispone de un excedente econdmico. Por su parte, las
visitas comportan la demostracidn del acceso a artefactos, vestuarios,maneras
de ser,que indican la integracién a la vida urbana, el distanciamiento de la
vida rural y las diferencias entre ambas. En todo caso, significan la
confirmacidn de gque la migracidn es posible y la transmisidn de la percepeidén
seglin 1la cual en la ciudad se est3d al menos igual que en el campo, pero con
mejores perspectivas. Una estimacién de la importancia del impacto de las.
migraciones permanentes la provee el hecho de que, en promedio, hay mis de un
migrante por familia y mis de uno por cada cuatro habitantes rurales. En las

gggg&ggggﬁﬁg@gggglgs* estdn envueltas propor01ones mayores de la pobla01on

rural. Si Se considera sélo la migracidn temporal rural—urbana, ésta impllca
(al mismo tiempo) afirmar la condicidn de = miembro de la familia rural
(de cuya estrategia forma parte la migracidn) y la insuficiencia de los medios:
de que se dispone en el &mbito rural, la afirmacién del arraigo a través del
desarraigo temporal. Entre las migraciones temporales se incluye aquella de |
los varones jovenes en paises donde existe el servicio militar obligatorioc. g
En estos casos, los analfabetos tienmen la posibilidad de alfabetizarse y, en
muchos casos, la oportunidad de aprender un oficio. Algunos pocos quedan
'enganchados' en el ejército; otros, se radican definitivamente en las
ciudades; otros,; por fin, regresan al campo en condiciones culturales bastante
diferentes de aquellas con que partieron.

Al impacto cultural 'modernizante' de la nueva estructura de clases’ ¥
las migracicnes, debe agregarse el de las comunzcac1ones. La ampllac1on de”'

de los medios de transporte, con el consiguiente aumento de contactos con lo g5
urbano (en términos de costo® y de tiempo), sea por el traslado de habltantes
rurales a las ciudades o por la llegada de turistas nacionales y extranjeros,
aumentan 1las relaciones interculturales de algunas zonas. A ello debe agregarse
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el autento de las comunicaciones simbdlicas (radio, televisidn, revistas ete.),
que trasladan al campo su visidn urbana, incluida la de la misma vida rural.

La ampliacidn de la accin del Estado en un espacio nacional ahora
totalmente incorporado a ia vica de los paises, opera em la misma direccidn
a través de servicios de distinta indole (técnicos agricolas, financieros,
sanitarics, educatives, de seguridad, ete.). Asimismo, las ingtituciones
no_estatales (principalmente las religiosas),llevan al campo a individuos
y tamilias de extraccidn urbana, con ingresos, estilos de vida, lenguaje,

manera de ser y concepciones del mundo distintos o contrapuestos a los rurales.

La irstalacidn de a¢r01ndu§trlas en el campo puede tener distintos
significados culturales. 51 se trata de plantas procesadoras (empacadoras,
extractoras, efinadoraz}, el acceso a un trabajo asalariado estable en ellas,
significa una gituacifn de privilegio para los pequefios productores y para los
trabajadores agricolas sin tierra, e implica la adopcidn de un modo de vida
y de una diseiplina industrial (horarios, jerarquias de ocupaciones, normas
de trabajo, sueldos, ete.). Si intervienen como compradoras de productos
agrarios, tienden a imponer ciertas normas de calidad, lo que comporta que los
productores que se vinculan con ellas de esa manera, tengan que tomar contacto
con técnicos agropecuarios, tipos de semillas, créditos, etc. De esa forma,
quedan sujetos a una serie de requisitos que implican, ademds de la adquisicidn
de una tecnclogia mcderma, la pérdida de control sobre las decisiones
referentes a sus predios. Si la gran empresa agroindustrial interviene sdlo
como productora agropecuaria, su presenciz significa poner a los trabajadores
que contrata en conltacto con maquinarias, herramientas, insumos tecnoldgicos
de distinta indole <{abonos, pesticidas, fertilizantes) y con un producto cuya
calidad es superior a la que logran los pequefios productores en sus predios
de tierras erosicnadas y con ber“amlentas que, en muchos ¢asos, han fabricado
ellos mismos.

Un punte central en 21 cambio cultural del medio rural es la extensién

de_Jos mercadon, en cuarnto &wbitos de mizimas y normas que regulan diferentes
tipos de Intercambics y a2 los que confluyen los ocupantes de las situaciones
de clase antes bosquejadas. Aguellos mercados en que se transan bienes y
servicics estin cada vez m&s dominados por la monetizacién, en detrimento del
trucque y de otras formas de intercambio. Tento esos mercados, como aguellos
&mbitos en que circulan bienes simbdlicos, van reafirmandc en el transcurso
nmismo de las +ransaccloq s, 1z legitimidad de su propia existencia y las
diferencias de poder v prestigio de quienes participan en las transacciones

e intercamhios.

En lo que respect2 al mercado de fusrza 92-22@.@219_29284, dado el
proceso creciente de monetizacidn de la economia rural, el pequefio productor
y el trabajador sin tievrra obtienen gran parte de sus ingresos monetarios por
la venta extrapredial de su fuerza de {rabajo y, en consecuencia, dependen de
quienes tiecnen ia Crp_.&dad, el poder, de paglrsela. En consecuencia, se
produce una asocizcidn de poder y prestigio, que se expresan junto con formas
de crganizacidn, con medios de producciﬁn y con productos cuyo efecto de
demostraciln consiste, precisavaute, en poner de maniflesto los medios que
legitiman la posesidn de ese poder ¥ prestigio,

En 1o que hace a la participacidr en los mercados de bienes alimenticios,
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es sabido que el pequefic productor es perjudicado en la comercializacidn de
sus productos, ya sea por los intermediarios, ya sea que trafique directamente
en las ferias locales. No puede cambiar fdcilmente de cultivo de acuerdo con
las variaciones previstas de los precios; no puede retener su excedente
comercializable esperando algin alza de ellos; en ocasiones ha vendido su
cosecha en verde; con frecuencia, se fijan oficialmente precios bajos para

los alimentos gque produce. En lo que respecta 2 los blenes _industriales,

los pequefios productores los adquieren en los mercados Iocales, 1o que
redunda en el pago de precios altos por articulos de baja calldad.

Los pequefics productores tienem una participacidn limitada en el
mercado de crédito. Por lo comin, los bienes que poseen son insuficientes
para avalar sus solicitudes de crédito (si es que llegan a tener acceso
fisico y social a su presentacidn) y temen no poder enfrentar los sucesivos
pagos monetarios de la deuda. Asi, acaban recurriendo a fuentes locales de
crédito tanto para la produccidn como para el consumo, debiendo pagar intereses
mayores que los bancariocs.

Pero el centro de la cuestidn agraria est@ en el mercado de tierras,
en el que aparecen, nuevamente, las imbricaciones entre Jo rural y 1o urbano,
ya que las disposiciones referentes a la propiedad de la tierra y al
otorgamiento de los titulos carrespondientes, se resuelven en el dmbito urbanc.
De hecho, los precaristas y muchas antiguas comunidades carecen de titulos
justificativos de su posesidn de la tierra y desconocen las disposiciones por
las que podrian llegar a acceder a ellos o no sabrian c¢Bmo realizar los
trémites necesarios, La compra de tierras en el mercado es inaccesible para
los pequefios productores y la Gnica posibilidad que entrevén es a través de
los proyectos de reforma. En consecuencia, en la prictica, el problema
consiste en no perder la tierra que se tiene o en obtenerla de alguna manera.

Ademds de estos mercados de bienes, estdn los &mbitos de prestacidn de
servicios personales_y de bienes simbSlicos, provistos por el Estado y por una
vasta gama de instituciones que desarrollan programas tendientes a aliviar la
situacidn de la poblacidn rural. Con estos programas aparecen en el campc una
serie de personas, normas, valores, hdbitos, artefactos, de origen y contenido
urbanc. En general, el intercambic entre los funcionarios de estas instituciones
y la poblacidn rural, es asimétrico por definicidn, ya que &sta acude a ellos
sélo pdra recibir y, de tal manera, la conjuncidén de poder, prestigio y

legitimidad llega a su punto miximo.

Por cierto, la poblacidn rural no es homogénea: se enfrenta a los
distintos procesos de cambios y participa de ellos desde diferentes posiciones
y de distinta manera. Sin embargo, los cambios econdmicos, los movimientos
migratorios, la situacidn de la ocupacidn y el empleo,. la estructura de
clases, la modificacifn de las condiciones en las comunicaciones, los distintos
mercados y dmbitos de intercambioc y las consecuencias de cada una de esas
dimensiones para la vida cotidiana de los habitantes rurales, apuntan a
definir una configuracidn cultural compuesta de _Situaciones objetivamente
conflictivas:
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i, La valoracidén de la tierra como fuente de seguridad y, al mismo
tiempo, su inaccegibilidad;

ii., 1la visibilidad de bienes materiales y no materiales valorades ¥y
ausentes, cuya obtencidn implica, de una u otra manera, algin
grade de desarraigo;

iii,  1a presencia de formas organizativas en las que se participa
necesariamente de manera directa o indirecta (agroindustrias,
sector reformado, servicios pliblicos, etc.), que son extraﬁas a
las habituales;

iv., el estar envuelto en situaciones de cambio rdpido, con una
predisposicidn renuente a ellos;

v. 1la necesidad de desarrollar estrategias que posibiliten la
continuidad de la familia y los lazos que ella origina, pero
que consisten en su desarticulacidn o fragmentacidn;

vi, el énfasis implicito que el desarrollo de los mercados pone en
el individualismo, la competitividad, la movilidad personal o
familiar, para una poblacidn que tiene otros valores y que se
percibe como inferior y en situacidn deteriorada en lc referente
al empleo, la produccidn, la comercializacidn;

vii. el aumento de la importancia de 1a figura femenina (sea por la
migracifn temprana de las mujeres hacia la ciudad, sea por
hacerse cargc de la explotacidn familiar durante las migracicnes
temporales de los varones) y la persistencia de las pautas qué
la ubican en una posicidn subordinada.

Todos los aspectos hasta aqui considerados se manifiestan, de una u

otra forma, en las distintas_dimensicnes de la_ cultura. Afectan, de algina

cultura y las formas de relacisn.

Las distintas acciones educativas que tienen lugar en los procgéos de

§ggigéiza01on no pueden dejar de haber _sido afectadas. Normalmente, el
anterior a ladel socializando, pero dados los cambios registrados en la
gsociedad rural, muchas formas de socializacifn deben haber tenido lugar entre
miembros de generaciones similares (relaciones con el contratista o
enganchador, con el vecino que ha migrado estacionalmente, con el compaiiero
de faenas que ha trabajado en las agroindustrias, etc.).

Lo que importa destacar es que, en el caso de las acciones educativas
que se registran en el proceso de socizlizacidn entre dos generaciones, el
mismo socializador estd viviendo un proceso de resocializacién relativamente
intenso y es probable que, en sus actividades de socializacién a 12 generacidn
més joven, tenga una serie de dudas. Quizfs esas dudas no aleancen a cuestionar
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el derecho mismo de ser transmisor, pero muy probablemente estén incidiendo
en la decisidn acerca de lo que debe ser transmitido y cudl es el contenido
de lo que se transmite. Estas incertidumbres no provienen sdlo de la
situacién propia del socializador, sino también de la imprevisibilidad de las
posiciones de los sistemas sociales para las cuales se estd socializando a la
generacidn joven.

En este escenario, hosquejado a grandes trazos, de cambios estructurales,
de modificacidn de log &mbitos y la formas de relacibn, de transformaciones
culturales, se inserta el sistema educativeo formal, cuyo rendimiento
cuantitativo en las &reas rurales se ha expuesto al comenzar esta parte.

Se ha propuestc que el rendimiento del sistema educativo formal varia
a lo largo de un ‘continuum'’ que va desde los grupos de residencia urbana,
origen social medio o alto yacceso a los mejores planteles, que obtendrian
los mejores rendimientos, hasta los grupos de residencia rural, de origen
social bajo y con acceso a planteles educativos deteriorados, que cbtienen
bajos rendimientos 5/. LIsa asociacién entre los distintos puntos del
continuunm y el rendimiento del sistema educativo formal adquiere otra dimensidn
cuando se tiene en cuenta que las zonas de residencia son &mbitos de una
misma sociedad nacional, de un mismo Estado-Nacibén y estén compleja.y
necesariamente interconectadas; que los distintos origenes sociales sélo
pueden ser comprendidos adecuadamente dentro del sistema de clases de una
sociedad nacional que, especialmente en el caso de la sociedad rural, debe
considerar la situacién de la poblacién indigena; que los distintos niveles
de calidad del sistema educativo formal s8lo pueden captarse si se relacionan
con la atencidn de las necesidades educativas de la poblacidn y los circuitos
de satisfaccidn de las necesidades en que se insertan los distintos grupos
sociales,

La paradoja del sistema educativo formal en las &reas rurales no
consiste en sus bajos rendimientos sino en que, a pesar de ellos y de las
frustraciones correspondientes de la poblacidn, sigue siendo objeto de una
alta demanda, manifestada en las altas tasas de incremento de la matricula y
en su ¢reclente cobertura.

Por lo tanto, corresponde considerar cufles son las caracteristicas de
los circuitos de satisfaccidn de las necesidades educativas de la poblacidn
rural que producen los bajos rendimientos gque obtiene el sistema educativo
formal. No se trata de reiterar los aspectos generales de este sistema ya
sefialados en cepitulos precedentes, sinc de considerar cédmo se manifiestan
en las zomas rurales los distintos elementes que componen los circuitos
aludidos.

C. Caracteristlcas de 1a oferta educatlva en las zonas rurales

entre los distintos sectores sociales v entre las dlferentes zonas de residencia
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de acuerdo con reglas que se establecen como resultado de las pugnas politicas
y esa distribucidén se administra cotidianamente. ©Se configuran asi distintos
circuitos mediante los cuales se¢ atienden las demandas de la poblacidn y que
incluyen una variedad de instituciones y agentes cuyas précticas se articulan
mediante mecanismos politicos, administrativos, t&cnicos y organizativos.

En el circuito de satisfaccidn de_las necesidades de cducacibn formal
que adquiere en dichas zonas la organizacibdn a la cual, en la d1v151on sccial .
del trabajo, le corresponde la tarea de atender a esas neccesidades. La escuela
en el medio rural es la expresién fisica, organizativa, técnica -y administrativa
terminal del sistema educativo formal; por ello hay que considerar sus
caracteristicas, no s8lo para establecer sus condicionamientos, sino también
para comprender sus efectos sobre las pricticas pedagdgicas especificas, el
rendimiento cuantitativo y cualitativo y sus impactos educatives difusos.

. Como punto terminal del sistema educativo formal, la escuela expresa,
en las éreas rurales, ciertas caracteristicas generales de dicho sistema. El

en las capitales y en los grandes centros urbanos, en los que se adoptan las
decisiones politicas y se asignan los recursos educativos, fenSmenos ambos

que tienden a estar sesgados por una visidn urbana de 1os problemas y por las
presiones de la poblacidn ciudadana. Los sectores sociales perdidosos en la
pugna por la asignacidn de los recursos (v entre ellos se cuenta la poblacidn
rural), enfrentardn una situacidn deteriorada. :

La centralizacién y uniformidad del sistema educative formal -conduce a
una §QHE§E}99-d£PE§EQa_2_99-999b§9_§?§t229t°z ya que el modelo es el del
hombre-ciudadanc, urbano. De ahi la implantacidn de un curriculum de vigencia
nacional y de procedimientos normados para todo el pais. Aquellos sectores
sociales cuya insercidn social es adecuada a los rasgos generales de ese
modelo, no enfrentan dificultades especiales. Los otros, y entre ellos se
cuentan los sectores rurales, tienen que ver ¢dmo pueden adecuarse a una

educacidn que no ha sido concebida para ellos.

El 31§tema educativo formg}_eg_gg_s&gtg@g_ﬁyggggg tanto desde el punto
de vista de sus insumos, como desde el punto de vista de sus productos directos
e indirectos. En tal sentido, su presencia en las dreas rurales, las R
actividades que en &1 se originan y las que tienen lugar en su seno, no se
realizan en un vacio en el que no existen otras acciones socializadoras, sino
que éstas existen ¥y con ellas puede establecer relaciones contradictorias,
complementarias o simplemente paralelas, Ademis, salvo los nifios con que
trabajar y que constituyen su materia prima, el resto de los insumos
(reclutamiento de docentes, materiales didicticos, recursos financieros, ete.),
son de origen urbano. Por otro lado, para una parte considerablz de su
producto directo (agentes sociales que han adquirido ciertos aprendizajes),
existe una alta probabilidad de tener destino urbano. Por {iltimo, en lo que
se refiere a sus productos indirectos (la parte de la seleccidn social que
Procesa, la difusidn de cierto estilo cultural y de cierto modelo organizativo),
se constituyen en la presencia de lo urbano en las &reas rurales, con todo lo
que ello significa para la poblacidn residente. Asf, la presencia y el
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desarrollo del sistema educativo formal en las zonas rurales ha tenido las
mismas connctaciones ambivalentes de todeo procese de burocratizacidn: por un
lado, modernizantes, en cuanto presencia de personas, elementos materiales y
maneras de ser urbanas; por otro lado, conservadoras, en cuante Reafirmacidn
de las distancias sociales y culturales existentes.

La centralizacidén y uniformidad del sistema educativo formal tienen sus
reoerchiones sobre los ggggzggos_ggggagéggs. Se ha constatado que el
de la poblacidn y que, al definir esos cobjetivos, se trazan los rasgos mas
generales de un modelo de hombre y de ciudadano. Pero ese objetivo
homogeneizante se encuentra con el desafio de la heterogeneidad estructural
{incluyendo a la cultura entre las dimensiones de la estructura) que, en mayor
o menor grado, sSe da en todos los paises de la regidn y, en particular, entre
sus zonas urbanas y rurales.

Esta op05101o§ entre objetlvos homogggg§§§939§_z_§539§010ne8 heterogeneas
s6lc puede comprenderse en su cabal significado cuando se recuerda que la
escuela, como institucidn, s8lo puede realizar su funcidn propia mientras se
mantiene un minimo de adecuacidn entre cl mensaje pedagdgico y la aptitud de

los receptores para descifrarlo y que un sistema de educacién que se funda en
una pedagogia de tipo tradicional sélo puede realizar su funcidn mientras se
dirija a estudiantes dotados del capital lingliistico y cultural que este

mismo sistema presupone y consagra, sin que esc nunca sea expresamente exigido,
ni met8dicamente trasmitido. El rendimiento cuantitativo del sistema educativo
formal en las zonas rurales de Amé&rica Latina pareciera indicar que la
estructura, la organizacifn y los métodos de dicho sistema no son adecuados

para esas zonas ¥ que eso no se deberia a una crisis generalizada de la
educacidn sino a que el sistema educativo formal en el medio rural estaria
enfrentando una situacidn critica: 1la de incorporar a un plblico que hasta
ahora no era tomado en consideracidn por dicho sistema, dado su modo concreto

y especifico de operar. No se trata de gue ese piblico no existiera antes,

ni de que hubiera sido explicitamente exclufido. Se trata de un piblico gue

fue negado de hecho, en la medida en que no eran reconocidas sms caracteristicas
particulares y en que la organizacidén (sus estructuras, métodos y précticas)

le ofrecia un servicio adecuado para otro tipo de piiblico.

Se hace asi presente una especie de dilema entre una ensefianza ba31ca

o ——

coggg_g_ggigggggi_gersus una_escuela diferenciada. Una ensefizanza basica comfn
y universial puede constituib un factor integrador de gran valor social en el
mbito local, regional y nacional pero, al no adecuarse a las condiciones de
los distintos grupos rurales, puede ser una de las causas de la ineficiencia
del sistema educativo formal para esos grupos. Por otro lado, una escuela
diferenciada, que atiende 2 las condiciones de vida de los grupos a los que

se dirige, puede contribuir a elevar el rendimiento del sistema escolar en
relacidn con esos grupos, pero también puede ocurrir que el resultado no
esperado de la diferenciacidn fuera la institucionalizacidn de las desigualdades
sociales. La {nica solucién posible para el dilema pareceria consistir en una
enseflanza diferenciada en sus origenes y en su procese pedagbgico, pero con

la finalidad de un producto homogéneo.
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Cualquiera sea la solucidn que se encuentre a la tensidn entre ensefianza
bisica comfin y universal versus escuels diferenciada, el eje central de las
relaciones del sistema educativo formal con el exterior estd constituido por
la actividad especifica que le corresponde: la reproduccidn generacional de
los agentes sociales. [l sistema educativo formal se integra, asi, en un
proceso de diferenciacifn social y_de divisitn social y técnica del trabajo,
que se manifiesta en las zonas rurales con caracteristicas propias. Con
frecuencia, en dichas zonas, la escuela es la imica institucidn estatal que
estd presente de modo continuo. Cabe preguntarse ¢dmo y en qué medida el
sigtema educativo formal y las unidades familiares rurales articula la
divisidn social y técnica del trabajo de socializar a los nifios, de satisfacer
su necesidad educativa.

El centralismo, burocratismo y homogeneidad de funcicnamiento del sistema
educativo formal y su repercusidn en las &reas rurales (que en un pdrrafo
precedente fue planteada como una situacidn critica), es una primera indicacidn
de que en las éreas rurales, la divisidn técnica y social del trabajo entre

de la ensefianza bisica y que en general han sido incorporados a las Constltu01ones
de los paises: 1la obligatoriedad y la gratuidad. En 1o que respecta a la
obligatoriedad, &sta adquiere caracteristicas partlculares ante otras
.obllgaC1ones que, de hecho, tienen los nifies campesinos y ante 1la dificultad

para sancionar el incumplimiento de la norma. En lo que hace a la gratuidad,

€sta también adquiere otrc caricter cuando la asistencia a la escuela

significa vestar el aporte que hacen los nifios a la economia familiar,

Por otro lado, si la escuela es, muchas veces, la tinica presencia
estatal en las dreas rurales, casi siempre es la finica posibilidad de adquirir

‘educggiog fgg@g} gque tienen los reszdentes en esas éreas a menos que las
urbanos préximo o alejados, ya sea contando con sus propios recursss o
recurriendo a pardentes. Esta ausencia de alternativas en las posibilidades
educativas de la poblacidn incide en la vulnerabilidad de su situacidn (o esta
educacidn o nada) y, ademds, le impone esa manera de satisfacer sus necesidades
educativas (o esta escuela o nada).

8i bien la informacidn de que se dispone es dispersa, la consideracidn
de algunas de las dimensiones mds directamente vinculadas a la accidn
pedagbgica de la escuela en el medio rural, pone de manifiesto lo que le ha
correspondide a dichas dreas en la asignacidn de recursos que resulta de la
pugna politica nacional y alude a ciertos aspectos técnicos de las condiciones
en que se atienden  las necesidades educativas en las zonas rurales:

i. En lo que respectz a los planteles o establecimientos educaclongles

ey e o et e o 0 o o vy L e o e = S

fggmgées en_el drea rural, si bien suelen ser un porcentaje elevado del total
nacional de planteles, entre ellos predominan los incompletos o unitarios, por
lo que trabaja en ellos un porcentaje muy bajo del total nacional de docentes.

Asi, en Venezuela, en el afic escolar 1978-1979, 1los planteles o establecimientos
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educacionales formales en el #rea rural eran el 66% del total de planteles,
pero en ellos trabajaban s8lo el 21,2% de los docentes, va que el 55% de
los planteles ubicados en dreas rurales, albergaban escuelas unitarias (cuadro
83 Informes finales/1, pdg. 35). Por su parte en Honduras, el predominio

de los plantsles escolares en las 8reas rurales era abrumader, alcanzande el
89% del total de planteles, peroc la dotacidn promedioc de docentes era de 1,8
por plantel {cuadres 62 y 64 Informes finales/l, pigs. 34 y 36).

En lo que hace a las escuelas incompletas, la informacidn disponible
para trece paises de la vregidn, alrededor de 1970, muestra que su proporcidn
era superior al 80% en Colombia, Guatemala, Paraguay, Repfiblica Dominicana
y Venezuela; oscilaba entre el U0 y el 79% en Barbados, Ecuador y Peril,

Cvadro VI,8. América Latina y el Caribe: Escuelas incompletas
por zonas urbana y rural, para trede paises

(porcentajes)
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Pais Afio Escuelas incompletas
________________________________________ Total ________ Urbapas ___ ___ Rurales
Argentina 1970 14,7 5,9 20,3
Barbados 1970 58,5 70,0 ua, b
Colombia 1968 71,3 31,7 92,5
Cuba 1971 0,0 0,0 0,0
Ecuador 1971 46,3 11,6 56,5
Guatemala 1969 75,2 21,6 90,8
Guyana 1970 0,0 0,0 0,0
Haiti 1970 0,9 1,4 0,0
Panami 1970 31,2 1,0 33,1
Paraguay 1968 65,4 12,7 B0, 4
Pert 1968 50,8 29,1 60,8
Repliblica Dominicana 1970 78,9 21,8 87,4
Venezuela 1970 63,2 18,9 87,2

y era inferior al u40% en Argentina y Panamd. En todos los casos, el porcentaje
de escuelas incompletas en las dreas rurales era varias veces superior al de

las dreas urbanas (cuadro VI.8). En el 8rea rural del Brasil, en 1972, el
porcentaje de escuelas con una scla sala de clases erd del 89,79% {cuadro 67
Informes finales/1, p8g. 37). Con este tipo de informacidn no se puede concluir
nada acerca del destino ulterior del alumnado en términos educativos u
ocupacionales, pero si se puede afirmar que se trata de escuelas de plurigrado,
y que los alumnos no termimnan en ellas el ciclo bisico. Se sostiene que algunos
alumnos que han aprobado el filtimo cursc que se dicta en escuelas incompletas,
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vuelven a inscribirse en diche curso a fin de mantenerse en contacte con el
mundo escolar.

Se ha sostenido que las escuelas rurales estdn sometidas a un mantenimiento
insuficiente, por lc que presentan un aspecto deplorable. Aunque esa afirmacidn
pudiera no ser aplicable a todas las zonas rurales de todos los paises de la
regifn, parece ser vdlido que gran parte de las escuelas requeririan reparaciones
mayores para funcionar normalmente, que no poseen mds que pequeflos equipos de
talleres y que cuentan con materiales did8cticos inadecuados. BSe sugiere que,
de tal forma, la escuela pierde 'atractividad' vy que se disminuve la capacidad
diddctica de los profesores.

ii, Dadas las caracteristicas generales del sistema educativo formal,
los curricula son de cardcter universalizante, académicos y extensos, con poca
adaptacidn a las condiciones locales. Sus contenidos se conciben a pavtir de
situaciones no rurales y sin consulta a los docentes o a la poblacidn de éstas
8reas, Esta falta de flexibilidad y agilidad para responder a las condiciones
de vida de la poblacidén y la persistencia de prdcticas educativas tradicionaless
redundan en que la escuela en el medio rural no sea sino un traslado del esquema
urbanc, disminuido y deformado.

ser objeto de las mayores criticas y juicios adVePsos ¥a que son formulados

de manera tan minuciosa que no deian libertad a los docentes por lo gue algunos
de &stos no les dan cumplimiento, mientras que otros sblo se preocupan de
hacerlc formalmente.

iv. Las act1v1dades_esgglares se realizan dentro del marco de
calendarios y horarics que, segin se ha observade, no tienen en cuenta las
caracteristicas de la vida local, el clima y los periodos de zafra u otros
trabajos del ciclo agricola. La disposicidn centralizada acerca de los
calendarios y horariocs en los que corresponde dar cumplimiento a los curricula,
se refleja en las zonas rurales de manera que dicho cumplimiento resulta
imposible. §Si se suman las inasistencias de los alumnos, las inasistencias
de los docentes, el efecto de los horarios establecidos centralmente en
situaciones de escuelas con plurigradoe o con un solo maestro, todo redunda
en la disposicidn de menos horas efectivas de clase, en menor exposicidn
escoclar, ©Si las horas de clase estimadas para el desarrollo de un curriculum
nico en las escuelas fiscales son alrededor de setecientas, ellas pueden
llegar a ser cumplidas en las zonas urbanas. Pero es dificil que se logre en
las zonas rurales, con la consiguiente incidencia en el aprendizadje y, a partir
de esto, en la repeticifn, en otros aspectos del rendimiento y, en general,
en la forma en que se atienden las necesidades de educacién formal de la
poblacifn rural.

PoOr una organlzac16n que, debido a una serie de condicionamientos, tiene una
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estructura orgamizativa, técnica y administrativa que parece ser insatisfactoria
juzgada desde distintos puntos de vista. Esto no debe ocultar el hecho de que
dicha estructura no es producto de 1a casualidad sino que es el resultado
posible ¥ necesarioc del modo de cperar de 1la sociedad nacional a la que
pertencce., Por otrc lado, esa estructura condiciona las prdcticas pedagdgicas
que se realizan en su interior y tiene, ademds, efectos educativos difusos

sobre sus miembros, asi como en 1la poblacidn a la gue se dirige. Ambos
(miembros y poblacidn), ya han hecho el aprendizaje acerca de las maneras de
comportarse en esa estructura y con ella y han generado, tambiZn, distintas
actitudes.

Basicamente, el sistema educativo formal en las 3reas rurales es una
egggn§569_§_§§§§ _8reas_del mcdelo_urbano. Para algunos, los resultados de la
operacidn de esa estructura, demuestran que ella no es adecuada y proponen su
cambio por otra diametralmente opuesta. Para otros, esos resultados sdlo
demusstran que 1o que existe en las dreas rurales, a veces ni siquiera merece
el nombre de escuela y que, por lo tanto, se trataria de instalar en ellas
servicios que merecieran ese nombre. Por otra parte, la poblacidn de los
asentamientos rurales que constituye el piiblico de la escuela, parece tener
dificultades para expresar sus propios modelos alternatives (si es que los
tienen) de organizacidn escolar y, dadas las desigualdades sociales
existentes, pareciera que en cualquier propuesta de modificar la situacidn
actual habria que partir, necesariamente, de un alto nivel de intervencidn

por parte del Estado.

Esto conduce a considerar la inmercia y cambio del sistema educativo
formal en las &reas rurales y las posibilidades que se abren a las acciones
de distintas categorias de agentes. En primer lugar, cabe notar que las
situvaciones son muy distintas cuando 1o que se propone son cambios en el
sistema educativo formal, que cuando ellos se insertan en cambios mis amplios
de la organizacibn social en relacidn con alglin preoyecto nacional. Aun en
este caso, algunas experiencias de reformas llevadas a cabo en la regidn
parecen confirmar, en este terreno, aquella regla general referida a las
burocracias: &stas no son entidades politicamente neutras y distan mucho de
ser simples herramientas maleables con las que una minoria puede hacer lo que

se le plazca.

En segundo término, si se considera la situacidm interna de los prapics
sistemas educativos formales, es sabido que mientras m3s antigua sea una
organizacidn y mds fuertes las tradiciones que ha desarrcllado, mis establecidos
tienden a ser sus moldes y procedimientos. En este sentido, y en lo que se
refiere a las zonas rurales, los sistemas educativos formales de la regidn
pueden ser clasificados sobre la base de dos grandes tendencias: a) Hay
sistemas relativamente antiguos, dirigidos a un piiblico predominantemente
homogéneo que, mientras atendieron a ese piblico obtuviercn un alto grado de
rendimiento, pero luego parecen haber llegade a un punto de saturacidn, para
enfrentar el cual tropiezan con el obstdculo de la tradicidn pero, al mismo
tiempo, cuentan con el capital de conceimientos suficientes para encarar
sélidamente distintas alternativas (este serfa el caso de Uruguay y Argentina).
b) En los sistemas educativos mds recientes y en répida expansidn parecen
registrarse dos tendencias, que a veces coexisten en un misme pais. Por un lado,
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una adhesidn ritual a los moldes y procedimientos pedagbgicos y administrativos,
lo gue conduce a la aplicacidn de principios establecidos que probahlemente
redundan en desconexidn con el medio ¥ en algln grade mayor de rendimiento
cuantitativo. Por otro lado, un rechazo a esos moldes y procedimientos, lo que
conduce a la innovacidn cotidiana en biisqueda de aumentar la conexidn con el
.medio para mejorar el rendimiento, pero que probablemente redundan en lc gue

se ha llamado la ‘'anomia pedagbgica' §6/.

En tercer término, si se consideran las innovaciones que podrian resultar
de la participaci®n de la poblacidn que demanda educacidn formal, cabe racordar
la escasa capacidad de presidn que tiene la poblacién rural y, on especial, sus
clases bajas, sobre el sistema politico nacional, de lo gque el sistema educativo
formal no es una excepcidn. Salvo las iniciativas de los propios maestros,
casi no se originan en la organizacidn otras disposiciones que les reclamen ©
alienten otre tipo de participacidn, mis alld de las reuniones de padres. En
consecuencia, &stos se encuentran ante una pequefia instalacidn, con uno o dos,
maestros, gque presta un servicio consistente en la provisidn de un bien del °
que estin desposeidos. Por lo tanto, salvo casos excepcionales, pueden llegar
& colaborar con la escuela en aspectos econdmicos {lo gque puede significar un
enorme esfuerzo, dadas sus condiciones de vida) y pueden enjuiciar segiin sus
propios criterios las actividades y actitudes de los docentes, pero se sienten
inhibidos para hacer propuestas de tipo pedagbgico u organizativo. En todo
casco, la posibilidad de participar en el funcionamiento de la escuela en el
medio rural y de controlar ese funcionamiento y a los docentes que trabajan en
ella, sdlo significa ejercer un control sobre la parte terminal de la organizacidn
lo que, en caso de no existir un proyectc educativo nacional de delegar el
control a las comunidades o un adecuade flujo ascendente y descendente de
comunicacidn y de asistencia técnica, puede redundar en un mejoramiento del
servicio educativo local, pero tamblen puede llevar a serios confllctos en el
mismc dmbito.

En la regi®n hay consense acerca de que el desarrollo de nficleos

9§EE§E}YQS en las zonas rurales, dotaria al sistema educativo formal de una
estructura que le permitiria atender de manera mis adecuada a las necesidades
educativas de la poblacidn, y que son mds convenientes que las concentraciones
rurales, ya que &stas resultan administrativamente complicadas. Si bien existen
pocas investigaciones que permitan discernir las condiciones que podrian asegurar
el éxito en el proceso de nuclearizacisn y en el funcionamiento de los niicleos
(dlmenSJOn Sptima, nimeroc de escueclas seccionales o satélites que pueden ser
debidamente atendidas por una escuela central, distancias mdximas a las que
pueden ubicarse las escuelas satélites, integracién y coordinacidn de actividades,
etc.), algunas experiencias llevadas a cabo en la regibn permiten sugerir que:

a) el desarrollo de los nficleos debe realizarse comoc actividad conjunta de 1a
poblacidn y de los ministerios de educacidn y no como exclusiva responsabilidad
de &stos; b) la conveniencia de pensar el proceso de nuclearizacidn por etapas
comenzando, por ejemplo, por el desarrollo de actividades nucleadas por parte

de los docentes para enfrentar problemas pedagdgicos especificos (lecto-escritura,
lenguaje, ste.), proceder a su diagndstico y a buscar soluciones y, a medida

que se van buscando esas soluciones (aprestamiento escolar por estimulacidn
precoz hecha por los padres, alimentacidn, situacidn familiar, etc.) proceder

a la amPliacvon de las actividades del nGolaeo; <) la 1mportanc;a de tomar como
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base la distribucidn y organizacidn de la poblacidn para organizar los
nlicleos vy, en los casos en Que haya un asentamiento o comunidad que actfie
como matriz y comunidades seccionales o asentamiento menores satélites, es
conveniente ubicar la escuela central en la comunidad matriz.

Tambidn algunas experiencias que se han llevado a cabo en la regidn
indican que el establecimiento del sistema de nuclearizacidn a nivel nacional
puede enfrentar problemas de distinto tipo: la determinacidn de competencias
jurisdiceionales en relacidn con el sistema educativo central; la delimitaeidn
del #Zmbito geogridfico correspondiente a cada escuela central; la designacidn
de los docentes de los nficleos y su adjudicacidén a las escuelas centrales o
a las seccionales; la falta de coordinacidn entre los diversos &mbitos
administrativos; las resistencias al cambic que se producen en una burocracia
no renovada; la descentralizacidn y traslado de poder que implica una
nuclearizacibn efectiva y la constitucidn de!grupog autdnomos en las zZonas
¥ regiones; las condiciones educativas de las propias comunidades; ete. ?/

~ La potencialidad de la nuclearizacidn educativa se manifiesta plenamente
cuando se tiene en cuenta que ella: a) es una base adecuada para la bisqueda
de soluciones educativas que, partiendo de la heterogeneidad y diversidad de
las situaciones rurales, apunten a lograr la homogeneidad y la 1ntegrac16n
como resultado de la accidn del sistema educativo formal; b) estd en mejores
condiciones para relacicnar la educacidn al mundo del trabajo y a los procescs
de cambio; c¢) tiene mejores posibilidades para desarrollar un curriculum
basado en el medio; d) puede recrganizar sus recursos de tal manera que le
sea posible atender no sdlc & los nifics en edad escolar, sino tambin a otros
grupos motivados por su propia educacidn.

Por (iltimo, cabe consignar que, ante los problemas que plantea la
organizacidn del sistema educativo formal y su rendimiento cuantitativo en
las dreas rurales, se han realizado en la regifn una gran variedad de
experlenC1as. Algunas han sido iniciadas desde la base del sistema o fuera
de €1 (por los maestros, las comunidades, por diversas instituciones). Otras,
iniciadas por el sistema educativo formal y hacia aspectos parciales. Otras,
por fltimo, insertas en el marco de reformas sociales de mayor amplitud., Todas
estas experiencias producen la conviceifn de que es mucho 1o que puede hacerse
¥ lo que se conoce sobre qué hacer en caso de que existiera la voluntad
politica firme y duradera de enfrentar el problema.

No es ése el caso de la poblacidn rural dispersa, para cuya atencidn el
sistema educativo formal es dificilmente adaptable. Para esa poblacién, la
nuclearizaeifn es inadecuada y se hace necesaric discernir formas especificas
de aceidn como, por ejemplo, la utilizacidn de personal no docente, con una
capacitacibn intensiva.
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D. Los recurscs humancos

i LA S T " i -

Asi como la escuela en el medio rural es el punto terminal de 1la
estructura organizativa del sistema educative formal, los docentes que gjercen
- en el medio rural ocupan las posiciones terminales de_esa estructura, como
agentes sociales explicitamente designados por una institucidn a la que, en la
divieidn técnica y social del trabajo, le corresponde directa o indirectamente,
exclusiva ¢ parcialmente, producir aprendizajes vinculados con la reproduccidn
generacicnal de otros agentes sociales. Por cierto, los recursos humanos
disponibles y utilizados por el sistema educativo formal no se reducen a los
docentes profesicnales, pero ellos constituyen la gran masa de trabajadores
de la educacidn y les corresponde el porcentaje mayor del gasto presupuestario
en personal. :

El rol de docente recibe su definicidn formal del sistema educativo en
que estd incIuida dicha posicidn’y las variaciones en esa definicidn estén
estrechamente ligadas a la dindmica del propio sistema educativo. Debe tenerse
presente que el rol del docente es el que corresponde al del trabajador directo
en los espacios sociales en que se articulan, Se ponen en contacto directo, la

demanda y la oferta educativa.

En la relacidn entre el sistema educativo formal y la definicidn también
formal del rol docente hay dos aspectos que merecen subrayarse. En primer
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definicidn de educacidn bésica comiin que se utiliza. Hacia fines de la década
de los afios sesenta, se empezd a abandonar la formacidn de maestros )
especializados para el drea rural. FEllo podia justificarse en paises donde ;
1a homogeneidad cultural entre lo urbanc y lo rural era relativamente alta,

pero es dificil de justificar en paises con alta heterogeneidad cultural.

Se sostiene que a esta formacidn homogénea y uniforme del docente pueden

adjudicarse muchas de las fallas que se detectan hoy en dia en la educacién

en las dreas rurales. En segundo término, que la definicidn formal del rol

ge vincula estrechamente con la orientacién politica del sistema educativo y

con la concepcidn vigente de la educacidn y, seglin como sean ambas, variarin

los objetivos, los curricula, las normas administrativas, pedagdgicas y

didscticas y, por lo tanto, las caracteristicas que definan, formalmente, la

posicidn de docente.

El mercado_de trabajo de los docentes que ejercen en las dreas rurales
estd constituido mayoritariamente por el Estado. Si para el total del pais,
el porcentaje de docentes que depende del Estado oscila entre el 76% y el
96%, dado el carfcter preponderantemente estatal de la educacidn formal en las

&reas rurales, esos porcentajes deben ser mis elevados en esas dreas.

Entre 1857 y 1978, 1la dotacifn de personal docente en toda América
Latina crecid en un 354,6%, siendo el crecimiento de la dotacién urbana 1,57
veces mayor que la rural. Mientras la dotacifn de persconal docente para las
zonas urbanas muestra tendencias crecientes, en las zonas rurales exhibe grandes o
discontinuidades, en especial entre 1965 y 1970, cuando crecif sélo en un '

4,4%, y entre 1975 y 1978, periodo en el que disminuyd {cuadro VI.9).

2
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Cuadro VI.9. América Latina y el Caribe: Personal docente de la
enlseflanza primaria, segln zonas urbana y rural, 1957-1978
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Afios - Total ' Urbana " Rural
: Ntme- Puwr- Creci- Mime- Por- Creci- Numé- Por- Creci-
0 cen- miento o cen- miento Yo cen~ miento
taje porcen- taje porcen- tal porcen-
tual tual tual
1957 635 100 - _ 394 62 - T 2u1 38 -
1960 764 100 20,3 37y 62 20,3 230 g 20,3
1965 1 052 100 37,7 By2 61 35,4 410 39 4l,4
1970 i 339 100 27,3 911 88 41,9 L28 32 h,u
1975 a/ 2 036 100 52,1 1 384 68 51,9 652 32 52,3
1878 a/ 2 252 100 10,6 1 621 72 17,1 631 28 -3,3
Creci- 354, 6 ' Bil, b 261,0
miento -
porcer~
tual
(1957~
1978)
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con algunas pequeflas variaciones en mds o en menos (Argentina, Bolivia,
Colombia, Ecuador, Haitl, M&xico, Panamd, Perti, Repfiblica Dominicana y Uruguay).
En otros, en cambio, dicha distribucidn se ha modificado claramente en dos
direcciones: a) disminucibn del porcentaje de docentes rurales (Venezuela, -7%;
Nicaragua, -13%; Brasil ~16%; Costa Rica -19%; b) aumente del porcentaje de
docentes rurales (Guatemala, 7%; Honduras 9%; Paraguay, 12%; Cuba 18%).

Esas tendencias quedan confirmadas con las tasas de crecimiento anual del
personal docente (cuadro VI.10). No deja de llamar la atencidn el mantenimiento
o la disminucidn del porcentaje de docentes que ejercen en las dreas rurales,” .
en paises que tienen serios problemas educativos en esas dreas. En todo caso,
el empleo docente ha registrado tasas de crecimiento muy superiores a las tasas
de crecimiento del empleo total y, especialmente, del empleo rural en la regidn.
Esto significa que el sistema educativo formal estatal ha sido una de las fuentes
de empleo que se han abierto a los sectores de las clases medias urbanas.
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Cuadro VE.10., América latina y el Caribe: Tasas de crecimiento anﬁal del
personal docente de la ensefianza primaria segiin zonas urbana y rural,
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para dieciseis paises de la regién
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Honduras
Peril
Brasil
Colombia

, Ec;ador

Sl Salvador
México
Panamid
Guatema;a
Venezuela' 
Costa Rica
Bolivia
Paraguéy
Uruguay
Repliblica Dominicana
Haiti

Nicaragua

——— -

1,8 para Honduras,
pigs. 34, 35 y 36.),

4P v

tendencias diferentes en un misme pais.

1957-1975
1961-1964
1957-1977
1957-1977
1957-1975

- 1857-1972
1957~1971

1957-~1975
1957-1972
1959~1977
1959-1975
1960-1976
1965-1977
1957-1964
1961-1975
1957-1971
1958-1973
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8,2

3,3

© 3,4

———— . —— — — o ——— 47 o g, Wy o S T T . 2 Y . 2
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Pplanteles, sea baja e inferior a la de las &reas urbanas
2,3 para Haiti) (cuadros 62, 63y 64 Informes finales/1i,

4,2

2,7

- — . e e i S e e e ettt B g

(2,3 para Venezuela;

Asi, en Paraguay, mientras los

docentes de las categorias superiores se distribuyen mis igualitariamente
entre las zonas urbanas y rurales, los docentes de las categorias inferiores
tienden a ser relativamente mds en las zonas rurales (cuadrolﬁg;'lnformes
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finales/i, pag. 38). En &stas, el ingresc parece producirse inmediatamente

espués de la graduacidn o al afic siguiente 8/ y se ha hecho notar que, en
algunos casos, las designaciones tienden a producirse por riguroso orden de
recomendacisnes o influencias, o de lo contrario el docente debe aceptar ir a
cualquier parte a la que se lo degtine. En algunos paises, los maestros! tienen
obligacidn legali de iniciarse en areas rurales, lo que podria indicar que si no
fuera por este reciutamiento forzps:, no estarian dispuestos a trabajar en esas
trgzas. Estogs hechos no pueden deﬁar de reflejarse en su desempeiio posterior
ya que manifiestan un rechazo iniéial al lugar de trabajo.

La informacién presentada, si bien dispersa, apoyaria la hipdtesis segiin
la cual, tal como se produce la insercidn del docente, se estaria dando una
situacidn en la que las &reas rurales_disponen de_docentes con menos _experiencia,
mientras que las &reas urbanas tienen mejores MAaestros, con lo que, en aquellas
dreas, se estaria prescindiendo de la cglidad del producto 9/. Al mismo tiempo,
podria encontrarse en estos hechos una nueva fyente de incongruencia entre las
necesidades educativas de las dreas rurdles y Ips propdsitos declarados de

mejorar su atencidn,

bDado que los docentes _rurales ti enen las mis varladas caractems‘t:.cas

- —— — g o 1~ i — prin s e R S .

Q§g§ggglgs_g_givgg§9§_g§yeles EPOfESLPnaleS, es- prudente renunciar a todo
intento de establecer un prototipo de-ellos. Sin .embargo, eso no es 6bice

para intentar establecer cuiles son .las-caracteristicas que, tendencialrente,
tienden a predominar., Fl1 81,4% de los docentes de la regidn son mujeres,
caracteristica que tambidn parece darse en las .zonas rurales. La edad pareciera
oscilar entre los 18 v los 30 afios , Se ha sugerido que los docentes
mis jévenes son mis receptivos a los-cambios y.estdn més dispuestos a introducir
‘mnovaciones. Pero esta asociacifn entre edad y tendencias innovadoras ha sido
objeto de otra interpretacidn, ya QUe‘sé ha sefialado que, mientras los docentes
de mds edad tienden a aplicar la pauta pedagbgica tradicional, los docentes mas.
jévenes tienden a utilizar distintos recursos pedagdgicos, con lo gque terminan
recurriendo a lo que eilos denominan 'método propio', que suele estar bastante
préximo a la ya mencicnada 'pauta pedagfgica andmica'. 851 es cierto que el
ingreso a la carrera docente se produce.preponderantemente en puestos ubicados
en las &reas rurales, 13 inexperiencia.y las pautas andmicas antes mencionadas
pueden estar incidiendo fuertemente en las prdcticas pedagigicas especificas

¥ en los rendimientos del sistema edurativo formal. Por otro lado, el
predominio de mujeres jévenes entre loeg docentes de 1as dreas rurales, sumade

a la posesidn de un saber superior y auwtorizado que 1a poblacidn rural tiende

a adjudicar a los docentes, pueden resultar hechos contradictorios con pautar
culturales locales segin las que la sabiduria y .la autoridad se adjudica a
hombres ancianos. Habria aqui, en comsecuencia, otra fuente de distanciamiento
entre la cultura escelar y la cultura local.

it e S e i g - i 4 . e e e i g e vt i e

pauperizados de la pequefia burguesia. Sus padres se ubican entre los pequeﬁos
y medianos propietarios urbanos y rurales, los empleados medios y bajos de las
empresas plblicas y privadas y en la franja tradicional de los trabajadores
independientes. En estas asociaciones. entre el rrigen de clase y la profesidn
docente, pueden estar interfiriendo el grado de desarrollo del pals y las
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-finaled/1, pag. 38). En éstas, el ingreso parece produc1rse inmediatamente

ecpués de la graduacidn o al afic siguiente B8/ y se ha hecho notar qué, en
algunos casos, las designaciones tienden a producirse por riguroso order de
recomendaciones o influencizs, o de lo contrario el docente debe aceptar . ir a
cralquier parte a la que se 1o destlne. En algunos paises, loz miestros: tienen
obligacidn legal de iniciarse en éreas rurales, lo que podria indicar qué si no
fuera pon este reclutamiento forzpsi~, no estarian dispuestos a trabajar en esas
areas., Estos hechos no pueden dejar de reflejarse en su desempefio posterior
y2 que manifiestan un rechazo inicial al lugar de trabajo.

La informacién presentada, si bien dispersa, apoyaria la hipdtesis segin
la cual, tal como se produce la insercidn del docente, se estaria dando una
situacidn en la que las d&reas_rurales disponen_de_docentes_con menos experiencia,
mientras que las &reas urbanas tienen méjores maestros, con 1o que, en aquellas
&reas, se estaria prescindiendo de la calidad del producto 9/. Al mismo tiempo,
podria encontrarse en estos hechos una nueva fﬁgnte de incongruencia entre las
necesidades educativas de las 4reas rurales y lps propésitos declarados de

mejorar su atencidn,

gggggnales Z*gggg§§o§_gggeles ErofeSAQna1§§, et prudente renunciar a todo
intento de establecer un prototipo de-ellos. Sin embargo, eso no es Sbice

para intentar establecer cuiles son las-caracteristicas que, tendencialmente,
tienden a predominar. Fl 81,4% de los docentes de 12 regidn son mujeres,
caracteristica que tambidn parece darse en las -zonas rurales. La edad pareciera
oscilar entre los 18 v los 30 afios . Se ha sugerido que los docentes
més jOvenes son mis receptiveos a los-cambios y.estdn més dispuestos a introducir
‘rnovaciones. Pero esta asociacidn entre edad y tendencias innovadoras ha sido
objeto de otra interpretacidn, ya que se ha seflalado que, mientras los docentes
de mds edad tienden a aplicar la pauta pedagdgica tradicional, los docentes mis.
jovenes tienden a utilizar distintos recursos pedagbgicos, con lo que terminan
recurriendo a lo que ellos denominan 'método propio', que suele estar bastante
prdximo a la ya mencicnada ‘'pauta pedagdgica andmica'. Si es cierto que el
ingreso a la carrsra docente se produce.preponderantemente en puestos ubicados
en las &reas rurales, la inexperiencia.y las pautas andmicas antes mencionadas
pueden estar incidiendo fuertemente en las précticas pedagégicas especificas

¥ en los rendimientos del sistema educativo formal. Por otro lado, el
predominic de mujeres jOvenes entre loe docentes de las dreas rurales, sumado

a la posesidn de un saber superior y autorizado que la poblacidn rural tiende

a adjudicar a los docentes, pueden resultar hechos. contradictorios con pautan
culturales locales segln las que la sabiduria y _la autoridad se adjudica a
hombres ancianos. Habria aqui, en consecuencia, otra fuente de distanciamiento
entre la cultura escolar y la cultura local.

e it T B . 2 L . e e L A g = s o i S et

pauperizados de la pequefia burguesja. Sus padres se ubican entre los pequefios
y medianos propietarios urbanos y rurales, los empleados medios y bajos de las
empresas plblicas y privadas y en la franja tradicional de los trabajadores
independientes. En estas asociaciones entre el rrigen de clase y la profesidn
docente, pueden estar interfiriendo el geado de desarrollo del pais y las

-
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posibilidades de empleo para las mujeres de los sectores medios. El origen

social de los docentes rurales parece tener especial importancia en los paises

con altos porcentajes de poblacién indigena, ya que al ser aquéllos blancos ©

mestizos, es muy probable que tengan comportamientos discriminatorios. Si bien

este tipo de comportamiento ha sido detectado entre los docentes, parece ser

mds bajo que los niveles de discriminacidn existentes en la sociedad global. . *
Por otra parte, el origen &tnico de los docentes incide en sus posibilidades

de ser bilinglles, y en la fora en que desarrollan sus actividades en caso de
tener que desenvolverse en logalidades indigenas monolinglles. Sin embargo,

lo principal parece ser la capacidad del docente para interpretar objetivamente
el medio y saber cdmo y en qué sentido introducir los cambios que sean necesarios
¥ no su origen &tnico.

Parece ser frecuente que los dOCentes que e]ercen en las areas rurales
émblto. “AsT, algunos manifiestan su deseo de dejar de trabajar en el nivel
prlmarao y pasar a ser docentes en el nivel medio o superior; otros, de ser
trasladados a ciudades importantes ¢ a las capitales; otros, por fln, de continuar
estudidndo otra profesidn. En la base de la formacidn de estas aspiraciones
pueden estar operando una serie de aspectos, entre los que cabria citar: a) el
bajo nivel de remuneraciones gue promueve un 18gico desec de abandonar el
ejercicio profesional y, en algunos cgsos, una frustracidn considerable; b) la
loexistencia de un régimen regular y objetivo de nombramientos, calificaciones
y promociones, que no sblo los afecta .en cuanto personas ocupadas, sino que
resulta incongruente con los va;ores que_deben transmitir (creencia en el
valor del conocimiento, en el acceso a posicignes seglin capacitacidn y competencia,
etc.); c¢) la falta de participacidn en la orientacidn educativa y, en particular
en los procesos de reforma de la educacidn; d) la ausencia de estimulos a la .
innovacifn educativa y a la libertad de comportamiento del educador en cuanto
a medificacidn del curriculum, relacisnes con la comunidad, etc.; e) la
incongruencia entre una formacidn profesional débil y estereotipada y la
complejidad de las tareas educatlvas [y soc1a1es que deben asumir en medios
socioculturales deprimidos. { :

1

Es en este Gltimo nunto, el de la formaclon _gue recgkgg_}gg_ggggngg" para
ejercer su cargo en las zonas rurales, donde se han centrado las observaciones
¥ se han focalizado las criticas, En términos generales, se ha sefialado que
dicha formacidn se proporciona gegfin un curriculum homogéneo, como si la realidad
en que se va a desempefiar el docente tambidn lo fuera; que el aprendizaje que
se realiza tiene cardcter memoristico, casi exclusivamente verbal, individual
y directivo; que consiste en una serie de disciplinas aisladas y de cardcter
puramente académico; que no se les provee de instrumentos para. guiar el '
cracimicnto del nifio y que es insuficiente su formacidn en psicologia eVOlutlva
¥ en teorias del aprendizaje; que sus herramientas pedagbgicas y diddcticas.
son tradicionales; etc. Se ha sefialade que estas caracteristicas de 1a formacidn
se hacen presentes en la clase y condicionan fuertemente la relacidn que se
establece entre maestros y alumnos. Las criticas a la formacidn recibida se
extienden a otros campos. Asi, por ejemplo, gue las précticas realizadas _
durante la formacidn son totalmente inadecuadas a la realidad en que deben #
trabajar con posterioridad, pues se hacen en escuelas urbanas graduadas,
mientras que el trabajo efectivo se realiza, en gran medida,en escuelas unitarias
y de plurigrado. También se ha hecho notar la ausencia de elementos que les

VI-32



¥

permitan o faciliten el establecimiento de relaciones con los habitantes de las
localidades donde van -2 trabajar; el desconocimiento de las lenguas o dialectos
nativos; la carencia de conocimientos sobre la geografia de las zonas en las que
ti'abajan o sobre la profilaxis de las enfermedades mis comunes en ellas; su falta
de preparacidn para la realizacidn de tareas agricolas; la inexistencia de
elementos que les permitan comprender la cultura propia de aquellos con gquienes
deberdn realizar su trabajo. Dados los elementos de su formacidh que se han
expuesto sCmeramente, es casi inevitable que el docente rural tienda a ritualizar
ciertos rasgos de la relacidn pedagdgica y a desvincularlos de su relacidn con
el aprendizaje efectivo.

Por su parte, los sistemas escolares han elevado formalmente el nivel
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académico del titulo de maestro, aumentando los gastos en este rubro (mds
profesores, con formacidén mis larga, que esperan obtener mejores salarios) y se ha
producido el &xodo hacia las zonas urbanas de los docentes titulados y capacitados.
Asimismo, se ha constatado que los docentes titulados prefieren asumir un rol

académico y no realizar actividades de desarrollo de la comunidad.

: La situacidn en doce paises de la regidn indica que la variacidn entre
paises del porcentaje de docentes_titulados_gue_trabajan_en_las dreas rurales es
muy grande, oscilando entre un 95% y un 9%. Dentro de una tendencia general al
aumento de los docentes titulados, también se registra un aumento de ellos en las
zonas rurales (cuadro VI.11), aunque con grandes diferencias entre paises

(cuadros 72 y 73, Informes finales/i, pdg. 38 y 39).

Cuadro VI.11. Amé@rica Latina: Docentes titulados de la ensefianza primaria
en las dreas urbana y rural, para doce paises de la regidn

(porcentajes del total)

Lk A Ao .. Total _______.___. Upbana____ ____.___ Rural
Panamd 1968 36 99 a5
El Salvador 1870 85 86 -83
Par-aguay (1970 79 95 64
(1977 80 97 68
Guatemala 1968 76 90 56
Honduras 1969 72 a9 51
Colc;inbia 1966 54 60 42
197y 65 77 ug
Nicaragua 1969 68 90 38
México 1972 ug 56 - 38
1970 60 65 35
Perh 1974 66 76 48
Rep. Dominicana 1970 19 32 9
Ecuador 1975 82 81 83
Bolivia 1976 67 B 87 68
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Fuente: Cuadro 70 Informes finales/1, pdg. 3.
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. En_sintesis, puede sefialarse que los docentes que trabdjan en el &rea

rural t1enen,~tenden01almente, las siguientes caracteristicas: sexo femenino,

edad que oscila entre 18 y 30 afios; extraceidn social en las capas medias ¥

bajas de los estratos medios; origen urbanc o socializacidn urbana tardla, en

el moments en’'que cursan sus estudios; blancos o mestizos; experlencza docente

escasa o ‘adquirida‘en el medic riwral; titulados; formacidn profesional - S 4
trad1c1onal, asplraC10nes IRCE segulr trabajando cmmm:éacenteSen el nlvel =

Pr‘lmaI‘lO‘ err léreas"i*ur&i!e% emp’leafids der Esta&b BpRr "’“" e vt
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ST rendlmlento cuantitative y cualitativo que obtlenen los docentes qu&
trabajan en el medio rural no puede adjudicarse sélo a su formacidn o a sus
caracteristicas personales. También deben ‘tenerse en cuenta las condiciones
en_gue realizan_ su _trabajo.

e g o

En lo gque hace 2 sus condiciones_laborales generales, son conocidos
los reclamos acerca de la insuficiencia de su sueldo los incentivos econdmicos

¥ no econdmicos. Las pautas de residencia son variables. A veces &l maestro
llega a vivir en las mismas localidades donde ejerce, sea alojidndose en el
mismo.local escolar, sea contratando alguna habitacidn en el poblado. Otras
veces, el maestro no vive en su lugar de trabago y viaja diariamente hacia &ste
desde el centro urbano en que reside. En el primer caso, la pauta de
residencia implica apartarse del nficleo familiar y de sus amigos, estar lejos

de las comodidades de la vida urbana a las que estaba acostumbrado, habituarse-
- las duras condiciones de la zona y pasar una época de aculturacidn respecto
?de las formas de hablar,- trabajar, relacionarse, recrearse, que tienen los
residentes del- lugar. En el segundo caso, la distancia fisica entre lugar de
residencia y lugar de trabajo, refleja la distancia simbdlica existente entre
el docente rural y los habitantes de la zona en que ejerce sus tareas, aumenta
las dificultades para que el docente se compenetre de la cultura y los problemas
propios del medic, asi como para que acepte de- buen grado una extensidn de sus
obllgaclones horarias.

En lo que respecta a las cond1c59n§§_gug_ggglggn_gg_g}_§§§gggg§o_§§cn1co
tendencias del rendimiento del sistema educativo formal en las &reas rurales.
Esas probabilidades de que el trabajo termine resultando en altas tasas de
repeticidn, abandonos, retrasos, escolaridad incipiente y bajas tasas de
promociones, de alguna manera estin presentes en su aAnimo. A algunos los
desalentardn de antemano, ¢ ingresardn al magisterio al sélo efectc de.hacer
luego todo lo posible por conseguir un pronto traslade a zonas urbanas. A otros
les resultard un desafio y tenderdn a dar a su profesidn un cardcter de .
apostolado. Debe recordarse que se ha comprobado que las expectativas gue
tienen los docentes sobre el posible rendimiento de sus alumnos, terminan,
reflejindose en los resultados que &stos obtienen, a modo de profec1a U
auto-cumplida. '

Si bien la carga docente es un indicador que puede ser objeto de "
distintas interpretaciones ({por ejemplo, una baja relacidn alumnos por docente
puede indicar una mejor atencidn de los educandos perc también una subutilizacién "
de los recursos humanos del sistema o una baja productividad de &ste), su
interpretacidn para las zonas rurales no debe desvincularse de las restantes
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condiciones en que se desarvolla el trabajo docente: escuelas concentradas o
unidocentes; inasistencias de los alumnos que implican repetir lc ya ‘ensefiado

© avanzar a pesar de gque los que estuvieron ausentes a0 puedan seguir las
clases; materiales didicticos limitados; etec. Si a las consideraciones
anteriores se agrega la concentracién de la matrinula en las escuelas primarias
rurales en los pflmePOS cursos y la inexperiencia de los docentes que se inician
en ellas en el ejercicitc de su profesidn, puede tenerse una idea cabal de lo
que significa la carga docente en las zonas rurales ¥y sus consecuenc1as sobre
el rendimiento cuantitativo. SRR

Estas circunstancias estdn preséntes tambidn cuando se. cons;dera el hecho
de. que los Erggr§@§§ que se desarrollan estdn pensados para realidades ‘
urbanas. .Las horas de clase estimadas en los programas de las distintas
actividades difieren sustancialmente de las horas de clase reales de que
dispone el maestro rural. Por un lado, esti la condicidn del plurigrado, que ,
obliga al maestro & dividir su dia de trabajo entre varios cursos. Por otro
lado; estén las inasistencias de los alumnos que inciden en las poalbllldades
de aprendlzaje del grupc, ya que la rotatividad de los alumnos obllga a pasar-
repetidamente las mismas materlas, o a continuar el desarrollo del programa
cualquiera sea el ‘aprovechamiento que se haya obtenido. . En 10s casos’en qué
1a poblacmon es indigena moncllngue, se agrega, adenmas, la d;flcultad,llngﬁistlca.

para desempeﬁar efectlvamente esas func1ones. De tal manera, los superv1scres
son md8s un control que una ayuda y suelen llmltar sus func1ones a aspectos
predomlnantemente administrativos.

VBl conjunto de .1os educadores en las dveas rurales no se agota en los
docentes explicitamente.designados a tal efecto por el sistema educativo forhal,
Hay que ‘agregar a los promotores, monitores o aglgadoxes" aspecialmente
bilinglies que, con diversa formacidn, caracteristicas y finaliddades, se han
incorporado al mundo. educative formal. Son personas de las comunidades locales.
que, . desde el punto de vista del sistema educativo formal, actiian como
aux1llares docentes. En genefal, su grado de insercidn en dicho sistema es
precarlo no tienen mejores condiciones ‘de trabajo que los docentes ¥ su
salario es muy bajo. Sin embargo, en relacién con la comunidad local, ese
salario es alto'y el prestigio que dimana de sus actividades les permite
colocarse en un pie de relativa igualdad con los ocupantes de posiciones mis
altas del sistema social Iocal.. Normalmente son propuestos por las mismas
comunidades locales.-S5i el monitor es un lider de la comunldad, con amplios
contactos externos y tradicidén recon001da de servicio, su.éxito tiende a ser
mayor. Pero no siempre es ese el caso, ya que se ha constatado gue eh muchas
partes el rol es asumido por el que 'no tiene otra cosa que hacer', generalmente
una mujer joven soltera escolarizada, que tiende a repetir la relacidn
maestro-alummo ¥ a transmitir contenidos que muchas veces no . se adecuan 4 las
necesidades jintereses y problemas de la gente. T

.Los datos disponlbles sugleren que las ggpgpggg_ggg_pyg@g}ggggﬁ}g}gggggs

tienen un rendimiento escolar mds alto; que las diferencias en las tasas de
promocidn, reprobacién y desercidn no son muy grandes entre cursos que no han
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tenido: promotor bilinglle y aquellos que los han tenido, aunque en general
favorecen a aquellos cursos que contaron con promotores; que &stos tienden
a participar en mayor medida que los maestros en las acciones comun:.tarlas,
afin en el caso en que los maestros sean bilinglles.

Se ha hecho _notar que ademfs del sistema educatiVO formal, existe una
actian en 1as zonmas purales "ngiéEZaEZ"EEEHEIEs de extensidn, programas de )
desarrollo de todo tipo, medids de comunicacidn, etc.) ¥ que todos ellos, de
alguna forma, hacen educacidn. A veces complementan y completan la aceién de
la escuela, a veces la reemplazan y otras veces compiten abiertamente con ella.
Pareciera sin embargo, que dentro de una politica nacional de educacidn para
las zonas rurales no es posible descansar en la existencia de esas distintas
formulas educativas ni .en los diversos tipos de educadores, promotores y
animadores que no son maestros, aunque difundan conocimientos, organicen a
la poblacidn e introduzean précticas de diversos tipos. En este sentido y
en relacibn con la situacidn anterior de las zonas rurales, las actuales
condicicnes indican un progreso, pero se ha notado que tienen, al menos, dos
notas inquietantes. En primer término, la dispersidn de esfuerzos y la falta
de coordinacidn y de concentracidn que, por lo general, imperan. En segundo
lugar, cuande existe, la escuela puede llegar a ocupar un rango modesto en esa
constelacidn institucional, pasando a convertirse en algo asi como una entidad
en retirada que deja terreno a nuevas corrientes. Se ha sugerido que esto
puede deberse a gue algunos de los nuevos programas tienen objetivos muy
precisos vinculados a las situaciones rurales y su transformacidn, mientras
gue la escuela generalmente responde a objetivosy pautras m3s universales y
no logra hacer perceptibles sus objetivos concretos en relacién econ las .
realidades locales. Por otro lado, se ha sefialado la conveniencia de estudiar :
las formas pedagdgicas que pone en priactica la poblacidn rural en sus acciones
de educacidn difusa o incidental: gquifnes educan; con qué métodos y técnicas;
en qué momento; cdmo se constituye la relacidn pedagdgica; con qué contenidos;
etc. Se estima que de ello podria resultar un enriquecimiente de la pedagogia
académica y una variedad de posibilidades de innovacidn que permitiria,
asimismo, detectar la existencia de educadores locales que podrian ser
integrados al trabajo escolar.

Por el momento, existe muy poca informacidn sobre las experiencias en
relacidn con d1§t1n§9§_3599§_ggﬁggxgligggg_gggcgt}gg§ (alfabetizadores
dlferenclaplon de actividades con los docentes. Tampoco existe claridad
conceptual respecto del rol que podrian jugar en estrategias educativas
alternativas. En conjunto, parece existir un campo inexplorado cuya
potencialidad es afin desconocide y que podria representar una via para
enfrentar algunos problemas tales como el multigrado, las relaciones entre
la escuela y la comunidad, las acciones educativas ¢on jdvenes y adultos,
etc. Mientras ese campo inexplorado no se desbroce, sigue en pie el problema
de las caracteristicas que debe tener el sistema educativo formal en las
zonas rurales a fin de mejorar la atencidn de las necesidades educativas de &
su poblacidn.
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}Q_fgr@ac1on de losg §9cent ; Como ne se puede substituir da LA -momento -
otro & Todos 105 Mmasstpos en ejercicio, ni se puede esperar que sucesivas
promocicnes de egresados reemplacen a aquellos que ticnen una formacidn
deficiente, el problema se traslada, por un lado, a las escuelas normales y,

por el otro, a las acciones para la capacitacidn de los docentes:en”eﬁer01c1o.

En lo que se refiere a las escuelas_normaleg, en la regién pareccn
haberse registrado las siguientes tendencias generales: =2) ante las
restricciones crecientes en el mercadc de trabajo docente, se estania rgglstﬁando
una desaceleracidn de la tasa de crecimiento de la matricula en ellas;.b) 34
ha producido un aumento en los afios que lleva la formacidn y se han elevado f
los requerimientos académicos formales; c) el altc niimero de matriculados y
las restricciones del mercado han incidido en la calidad de la formacidm, a =,
pesar del aumento en el nimero de afios y en los requisitos academlcos,gd} 51gue
habiende un predominio de la matricula femenina en las escuelas normales;
e) parece registrarse un fendmeno de endogamia educativa, segin .el. cual .el. _
cuerpo docente de las escuelas normales se constituve con sus propios. egresadosé
lo que puede operar como obsticulo para la incarporacidn de innovaciones;

f) se ha producido una estratificacidn de las escuelas normales,.2 pesar de

la homogeneidad de la formacidn, estratificacidn favorecida por las restricciones
del mercade de trabajo docente y la disminucidn general de la calldad de la o
ensefianza. Estas tendencias generales tienen diferencias entre. palses ¥ en

el interior de los paises, pero tienen implicaciones para la actividad del
sistema educativo formal en las zonas rurales. La elevacidn de los titulos
académicos probablemente redunde en 13 concentracidn de los institutos que

los otorgan en unas pocas ciudades y en una elevacibn del origed social de los*
alumnos que se matriculan. Ambos hechos repercutiridn en un aunento de la
distancia cultural y social entre los docentes y la poblaci8n rural. Por otro
lado, el aumento de los aflos de estudios tenderd a generar expectativas de
salarios mis elevados, lo que incidirid en mayores costos, menores poaibilidades
de financiamiento y més dificultades para mejorar la atencidn educativa de las
zonas rurales. Ademds, mientras mayor sea el ntmero de afios de estudios,
mayores tenderdn a ser la socializacidn urbana y los niveles de calificacién,

con lo que tenderdn a disminuir las probabilidades de que los docentes

acepten ir a las Areas rurales. Por otra parte, en los paises.con

pronunciada heterogeneidad cultural, podrdn presentarse serias- dificultades

con lo gue se entienda como formacidn general v especifica para los docentes
rurales. Quizds para la formacién general de un docente, el aprendlzaje de
alguna lengua indigena y de la cultura correspondiente pueda ser considerado
como un aspecto especifico que merezca sdlo algunas a81gnaturas en el currlculum.
Pero para la formacidn de un docente que vaya a trabajar en ypa regibn con
poblacién predominantemente indigena, el conocimiento de la cultura y del

idioma integran su formacién general. Ambas alternpativas no son facilmente.
compaginables. Posiblemente la solucifn deba buscarse en un.ciclo comin de
formacifn bdsica, de corta duracidn, previendo sucesivas especializaciones de-
ficuerdo a las nuevas funciones que va a ocupar el docente, dentro de yna
concepcidn de educacidn permanente. Se vuelve, asi, al tema de.hacapacltac1on

de los docentes en ejercicio. ‘

ek
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CELE maestro Tiral que vive en el campo o en algin centro poblado del
interiar; proxamo a-la escuela en que trabaja, carece de facilidades para

actuﬁl&zaﬁse 0 pﬁnf9001onar sug conocimientos. No sb6lo son costosos los

desplazamlentos a.la ciudad, sino que tambin significan abandonar la escuela
o egtudiar en epocas de vacacicnes,.
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entenderse como una actividad paralela a su tarea y realmzarsa de manera mis

o menos académica ¢ como una actividad auto-evaluativa de dichas tareas y-
encuadrarse como una necesidad de encontrar soluciones creativas a dichas
practicas., ‘Lo mis frecuente es la realizacidn de cursos de corta duracién,
sobre puntos especificos de su formacidn académica, que buscan desarrollar

s0lo aspectos cognoscitivos parciales, déndose por supuesto que la pose®idn

de conocimientos mds actualizados o completos actiia sobre las conductas de los
docentes y, por lo tanto, sobre su comportamiento en el desempefio del rol con

lo que, en Gltima instancia, se estaria también actuando sobre el comportamiento
de los alumnos. Una evaluacidn sobre actividades de reentrenamiento constatd
que el nlmero de docentes que debia ser incluido era muy elevado, lo que
aumentaba las dificultades a enfrentar. Ademds, se observd que se generd en

los reentrenados una minusvaloracidn de su formacidn anterior, ‘

El numero de docentes a los que se debe llegar con las act1V1dadesr§& )

cognoscitivos, la necesidad de dar respuesta efectiva a los problemas que
sncuentran en sus priéticas pedagdgicas en las escuelas ubicadas en las dreas
rurales, parecen requerir una fuerte dosis de creatividad que combine distintos
instrumentos y mecanismos: técnicas de educacidn a distancia; activacidn de
los procesos de nuclearizacidn; un cuerpo de supervisidn 3gil y prdximo que
aporte consejos, guias t8cnicas y directivas eficaces, etc.

E. Las cond1c1ones Qque se derlvan de los aSentamlentos
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Después de analizar las caracteristicas del sistema educative formal
como organizacidn y de la docencia, en las zonas rurales, corresponde considerar
las caracteristicas de la audiencia local y, en particular, de la materia prima,
que normalmente se incluyen bajo el rubro de demanda educativa. Es frecuente
que se considere a las caracteristicas de la audiencia y de 1a materia prima
entre los varios factores externos que inciden en el rendimiento cualitative
y cuantitativo del sistema educativo formal. Perc sdlo es p031ble considerar
al pliblico como un factor externo, cuando se piensa al servicio de manera
abstracta o cuando se trata de un servicio probadamente adecuado a un piiblico
homogéneo. Por el contrario, si se parte de que el piiblico y, en particular,
la materia prima, son elementos internos al sistema y del hecho de que el
servicio y el plblico no son homogdneos, se presentan diversas alternativas:
homogenizar al piiblico; especificar el servicio para los distintos pliblicos;
mantener el paralelismo entre ambos. -
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Para comprender cabalmente la situacidn de los sectores rurales mis
desfavorecidos es necesario tener presentes las transformaciones ocurridas’
en la regidn, expuestas en la Parte I de este Informe y sus implicaciones
mds directamente relacionadas con la cultura y la socializacibn, que se
expusieron en el apartado B. de esta Parte.

Es frecuente quée en las propuestas tendientes a mejorar la situacidn
educativa de la poblacidn rural se considere a los dsentamientos vecindarios

T o ke R o e e o o ol

o_coggg£g§§e§_19§§}g§ como agrupamicntos estratégicos para la realizacidn
de ~distintzs acciones. Tal es el caso cuando se Sostiene que, al actuar
sobre la comunidad, se abre la posibilidad de que los resultados se desvien
poco de las necesidades de alta prioridad que se quiere atender; se propone -
la organizacidn de acciones multisectoriales y programas integrados basados"

en las comunidades; se plantea la partlclpac1on activa de la poblacidn

‘organizada en las decisiones y en la ejecucidn de las acciones. Asignando

este papel estratégico a los asentamientos, vecindarios o comunidades 1ocales,
se corre el riesgo de dar por supuesto que ellos son de naturaleza homogenea,
supuesto dificilmente sostenible cuando se lo contrasta con la informacién

- .de que se dispone.

Un . asentamlento o ve01ndar10 rural es un conjunto de personas,
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familias y otros pequefios grupos que, en razén de la proximidad fisica de

"la residencia, mantienen entre si relaciones que presentan cierto grado de

intensidad y estabilidad y, por lo tanto, cierta forma de estructuracidn.
Entre esta situacidn y aguella en que el agrupamiento de residencia tiene
cierta forma juridica, define derechos y obligaciones de sus miembros,

instituye autoridades y delimita su jurisdiccién y competencias en forma
-‘de pequefios municipios o comunidades propiamente dichas, hay una enorme

gama de situaciones p031ble. Ante los cambios registrados en las zonas
rurales, las comunidades locales han perdido importancia, de manera tal que
en muy pocos casos &s posible encontrar unidades locales semiautfrquicas
Por otra parte, todz la informacidén disponible confirma que las comunidades
locales no son agrupamlentos rimples ¥ que, por el contrarioy en su lnterlor
existen diferencias sociales que, en muchas ocasiones son conflictivas. En
la realidad actual de la regifn, alin en el &rea andina y centroamerlcana,
la propiedad v los trabajos ;agricolas colectivos Se dan en muy pocos €asos
¥, en cambic, se hallan muy difundidos el sentido de la propledad privada
y del trabajo idividual tratdndose, con frecuencia, de asociaciones de
propietarios individuales que mantienen en comin la prOpledad de ciertas
tierras generzlmente solo aptas para el pastoreo.

El grado de homogeneidad o heterogeneidad de 1o§_§§gg3§gggggos_ggg§}§§
es un punto crucial’en el dlseES: formulacion y ejecucidn de las politlcas
educativas para esas Areds. Si el grade de homogeneidad fuera relativamente
alto, se justificaria la constitucidn de una cierta cantidad de situaciones
tipicas, ya que los diegndsticos que se hicieran de ellas ¥ de sus
condiciones educativas, asi como las evaluaciones qQue se realizaran de las

acciones emprendidas, podrian generalizarse de modo que abarcaran a un
porcentaje considerable de la poblacidn. Aunque eSe nc parece Ser el caso
en la mayoria de los paises de la regidn y menos aln para la regidn en su
conjunto, el agrupamiento de situaciones relativamente hcmogeneas es bisico
en cualquler intento de regionalizacidn educativa.
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Una aoumsideracién aparte merece la_situacifn_de_los indigenas. Ante las
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dificultades cuantitativas y conceptuales para precisar qué se entiende por
poblacidn indigena, se ha propuesto entender por tal a aquella poblacidn
constituida por los grupos sociales que mantienen, aunque sea-'bajo formas
modificadas, sus costumbres ancestrales y su idioma pudiendo, en muchos casos,
reclamsy un territorio para si  10/. Su situacidn es diferente en los
distintos paises de la regifn. En algunos, estdn en condicidén de minoria
provocada por las masivas migraciones europeas o africanas y por sucesivos
intentos de exterminio. En otros, existe uria clara mayoria de la poblacidn
no indigena o la poblacidn indigena se encuentra ya integrada de alguna
manera, Donde la situacién indigena es mds saliente es en Bolivia, Ecuador,
Guatemala, M&xico y Perfi, Para este {iltimo grupo de paises se ha hecho notar
qQue en Mé&xico pueden distinguirse cincuenta agrupamientos &tnicos indigenas,
cuyos integrantes fluctfian desde unas cuantas centenas de personas con
cultura en vias de desaparicidn, hasta centenas de millares cuya identificacidn
etno-lingliistica es vigorosa: maya, nahuatl, zapoteco. En Guatemala, por su
parte, la poblacidn indigena, a pesar de ser alrededor del 2% de la poblacibn
total, recibe un tratamiéento de minoria socio-politica, pudiendo distinguirse
23 grupos lingllisticos distintos entre si, siendo mayoritaria la familia
maya-quiché y los cackchiqueles. Por fltimo, en los paises andinos (Bolivia,
Ecuador y Perit), la poblacidn indigena es importante y ademds homogénea en
cuanto a idioma por el predominio del quechua y del aymar&, aunque existen
varios dialectos de esas lenguas.

habitan en el campo y, desde su posicidn discriminada han vivido los avatares
de 1as sociedades nacionales, por lo que comparten con la poblacidn rural no
indigena los procesos econdmicos y sociales a los que ha estado sometida esa
poblacidn. Pero asi como se hacia notar que parza el campesino la tierra tiene
una valoracidn que va mis alld de lo econémico, para el indigena la
significacidn de la tierra es afin mis profunda. No se trata sdlo de un bien
de capital, ni de inversién, ni un wedio de vida. Es 'el' medio de vida,

el sitio donde 1la familia produce para perpetuar su existencia, el lugar del
ceremonial mitico-religioso, el que acompafia el culto de los antepasados.

La relaci®n hombre-tierra es la razdn de ser de toda su existencia. El
indigena que quiere dejar de serlc, no sblo tiene que hacer un traslado
geogrdfico. Tiene que romper su vinculo con la tierra, dejar de trabajarla,
salir de su comunidad en forma permanente, romper los lazos socio-culturales
que lo atan a su nficleo social y organizativo y que le dan su identidad. Por
eso, la movilizacibn, la cholizacifn/ladinizacién no son m8s que soluciones
individuales, aunque puedan ser cuantitativamente significativas.

La propiedad comunal ya no juega en todas partes el mismo papel ni
estd sujeta al mismo vagimen juridico. La distribucibn de la tierra no es
igualitaria en el interior de las comunidades v en ellas se encuentran
diferencias econdmicas, sociales y de poder. Las dificultades de acceso a

la tierra tambidn alcanzan a los indigenas y gran parte de sus reivindicaciones
gira alrededor de ese problema. Estos conflictos pueden solidarizar a la
comunidad, o enfrentar a unas comunidades. con otras, o a un grupo &tnice con
otro, o a grupos indigenas con intereses agricolas y comerciales en el caso

de que las tierras en poder de los indigenas tengan algfin interés econdmico

lo que, por cierto, no suele ser frecuente. -
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Ante el largo proceso de discriminacidn social, cultural y politica y
de expropiacién econbmica, cabe preguntarse cuin diferente y cudn persistente
es 1la unidad socio-cultural de la poblacidn_indigena. Pareciera que sblo
aquellos grupos peortadores de culturas avanzadas, que contaban con formas
estatales e ideoldgico-religiosas desarrolladas, ofvecieron una resistencia
que:resultd en una experiencia simbidtica ingédita. Persistieron el idioma, .
ciertas formas de cultura {la dieta, las t&cnicas de cultivo, la farmacopea
natural, etc.), variadas expresiones de sincretismo religioso y una actitud
defensiva de rasgos que se creen propios aunque no hayaelementos gue prueben
la autenticidad de su origen.

Ante estas circunstancias podria dudarse de la existencia de

‘el Eggglgga_iggéggna. Sin embargo, no sdlo existe sino que se registran
manifestaciones vigorosas del crecimiento de la conciencia de ese problema
por parte de los mismos indigenas. Para algunos, el problema se define por
dos componentes basicos: a) la condicidn de pequefios productores rurales
sometidos a idénticas dificultades a las que enfrenta esta categoria de la
poblacidn rural; b) la discriminacidn social, politica ¥ cultural. De ahi
se concluye la doble explotacién del indigena.

En_géggg§§s ante la presencia de sectores de la poblacién cuya condicién
por la pertenencia a uno u otro de los grupos  socio-culturales discriminados
hay quienes imputan a los indigenas, a todos ellos, una uniformidad cultural
¥ una unidad de deseos de reafirmacidn de su identidad que dista bastante de
tener apoyo en la realidad. Por otro lado, hay quienes consideran que los
indigenas,todos ellos, son una especie de incapaces civiles a los que se debe
ayudar o esperar que el transcurso histérico, por el mecanismo de la seleccidn
social, termine por ubicarlos dentro o al margen de la sociedad nacional.

De estas distintas posiciones se derivan, por cierto, diferentes proposiciones

de accidn.

~ Entre los grupes indigenas que reafirman con mds decisidn su condicidn
de tales y la poblacidn de origen europec, se ha desarrollado una numerosa

4categor1a social: los mestlzos mlstls cholos.. Entre todos ellos hay

los indigenas, pero de las que resulta dafiada la sociedad nacional. La definicidn
del 'ser indigena' como un estigma ha sido hecha por toda la sociedad, 1la
atraviesa por completo y se afirma y refuerza en multitud de acciones cotidianas
que ponen en practica todos los miembros de esa sociedad. En tal sentido, es

un problema que atafie a la cultura nacional, a la democracia politlca y ala
estructura social total.

Por ello, ademis de 13 gran heterogeneidad de asentamientos, localidades
o comunidades rurales, en el casoc de los asentamientos indigenas es necesario
considerar su §1EH§E&§9_gtg&§§_§g§0t1Va. lengua autbctona; grado de sustitucibn
de elementos culturales; demanda de socializacidn anticipatoria al medio
urbanc ¢ nacional; mantenimiento de ciertas formas culturales cohesivas;

formas de gobierno interno de la comunidad; ete.
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Retomande el tema de la situacidn de los asentamientos rurales en general,
noe ha sido posiblie obtener otros estudios destinados a analizar la 51ggac1on

3001o-econom1ca de dichos asentamientos en su relacidn con la educa01on que
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Ios realizados en el marco de este Proyecto 11/. Dos estudios. llevados a cabo
en seis comunidades indigenas del &rea andina, supuestamente m3s homogénea

por la escasa dispersidn lingllistica y la homogeneidad &tnica de la poblacidnm,
muestran que existe entre ella tal grado de heterogeneidad que cada una de

ellas podria ser considerada como una situacidn 'tipica' tanto desde el

punto de vista de los aspectos socio-econdmicos, como por la relacidn entre
dichos aspectos y lo educativo. Otro estudio, realizado en cuatro comunidades
de un pais con fuerte predominic indigena, conduce a una conclusidn similar.
Esta conclusidn se refuerza aiin mis cuando se considera la diversidad de
situaciones que se encuentra entre los distintos sectores de una misma comunidad
indigena; las diferencias que existen en la utilizacidn de la fuerza de

trabajo familiar y el recurso al trabajo fuera de la comunidad en tres
comunidades de un mismo distrito {cuadros 15 y 16, Informes finales/1, pdg. 10);
las diferencias en el porcentaje de familias con migrantes temporalas (cuadro
17, Informes finales/1, pig. 11); las diversas condiciones de trabajo predial y
extra-predial en colonias de areas geogrdficas delimitadas (cuadro 14, Informes
finales/1, pag. 9).

E}l alto grade de heterogeneidad entre asentamientos rurales, no debe
ocultar algunos b§g§9§_§§§§§9§ a) constituyen una unidad social restringida,
o informal), con una cierta homogeneidad de costumbres y con vocacidn
predominantemente agricola y ganadera; b) parte considerable de la vida de
los nifics y de-las mujeres transcurre en ellos y estd condicionada por ese
medio fisico ¥ socialy c¢) existen ciertas analogias que han llevado a los
residentes a agruparse en los asentamientos y hay una homogeneidad relativa
en lo referente a problemas y necesidades, condiciones ambientales, servicios
e infraestructura 12/.

Perc estos hechos y las condiciones deterioradas de vida que predominan
en las zonqs rurales no deben llevar a_la conclu51on de_que_los asentamlentos
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tipos de programas. Por lo tanto, un disefio de politlcas que considere a los
asentamientos rurales comc grupos estratdgicos en la ejecucidn de las accicnes,
‘previamente debe considerarlos en su manera propia de ser en cuanto grupos
focales hacia los cuales se realicen, por su parte, acciones que les permitan
intervenir, ulteriormente, como tales grupos estratégicos.

En el interior de los asentamientos, vecindarios o comunidades locales
se ubican las E§§g§§§§_§§@illares Los procesos registrados en las &reas
sus actividades cotidianas (tamafic de la parcela, empleo, tiempo, ingresos,
distancias, infraestructura de servicios bisicos, utensilios, oportunidades
de trabajo, etc.). Estos,a su vez, han condicionado 1la forma en que se han.
producido dichos procesos. Sin embargo, la gran mayoria de las familias
rurales produce bienes y servicios para su propic consumo, tiene a su cargo
y realiza directamente de manera casi total las actividades correspondientes
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a la reproduccidn generacional y al mantenimiento cotidiano de sus miembros,
realiza la casi totalidad del consumo en el Smbito doméstico, és el centro

de la vida social cotidiana v el 'locus' dJdonde lcs individuos se transforman
- en agentes sociales participes en relaciones econdmicas, sociales y politicas,
.portadores de normas y valores.

En el marco de las estrategias de sugerv1ven01a de_las_unidades

- ——— .

- familiares de los Sectores socizles purales més “desfavorecidos ¥y dentro de
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envueltas, debe conszderarse.

a. De qué manera condicionan las unidades familiares_la participacidn
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de sus miembros en el sistemd educativo formal, "Es decir, cudl’es
el papel que juega la estrategia de la unidad familiar en las _
pesibilidades educativas de sus miembros: acceso y permanencia en
el sistema educativo formal; aprestamiento de los nifios para

participar‘gn dicho sistema; educacidn de las mujeres; etc.

b, Por qué y para qué las femiliss demandan_educacién formal. Es decir,
cull es el papel que se adjudica a la educacion en las estrategias
familiares en relacidn con la productividad del trabajo predial,

la preparacidn para las migraciones, el consumo simbdlico, etc.

: Para dar respuesta a ambos aspectos cabe recordar que las unidades
- familiares de los estratos rurales mis desfavorecidos incluyen tambidn una
f-glver§5d§§_gg §153§g§999§; pequefios productores agropecuarios que, si bien
__no tienen posibilidades de acumulacidn, no necesitan trabajar como asalariados;
minifundistas vinculados a latifundios; minifundistas originados en programas
de reforma agraria; minifundistas en comunidades indigenas antiguas;
“trabajadores agricolas sin tierra vinculados a haciendas o a empresas
capitalistas; trabajadores agricolas sin tierra en ¢ondiciones de tenencia-
precaria a la vera de los caminos en terrenos adyacentes a grandes propiedades
o en zonas de expansidn de-la frontera agricola,etc. Existen deseripciones
de caricter ilustrative de las condiciones de vida de estas unidades
familiares, gque consideran distintos aspectos de sus estrategias y que
permlten una aproximacién a las dos cuestiones antes sefialadas.

: Las unidades familiares de estos sectores sociales viven en un contexto
1.soc1al que tiene una gggg_gggggggég_ggn_lg_cggzuga_eggozég. Cabe recordar

de analfabetismo funcional en las zonas rurales es bastante elevado (Costa

Rica 49,2%; Chile 55,3%; Panami 55,7%; Paraguay 63,9%). Esta situvacidn

es mis grave en los paises de menor desarrollo educativo rural relativo

(Bolivia 74,7%; Brasil 80%; Perf 81,3%; Nicaragua 89,1%; El Salvador 98,3%);
(cuadro VI.5). Estos porcentajes suelen ser mayores entre. la poblacidn
indigena y, en particular,” entre las mujeres (cuadros VI.12y 4B y 49 Informes
finales/1, pag. 27). La informacidn proveniente de una comunidad indigena
ejemplifica esta situacidn con toda claridad; mientras' los padres de los
nifios del primer grado son analfabetos en un 38,7%, las madres lo son en un
84,3% (cuadro 87 Informes finales/1, pdg. 43)., Fsta enorme diferencia en la
aproximacidn a la cultura escolar se manifiesta también en la dimensidn
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Cuadro VI.12.

América Latina. Distribucidn porcentual
de los analfabetos de 15 afics y mds seglin zona y
sexo para quince paises de la regidn, 1970
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fabetismo
total

Total
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Bolivia
Brasil
Colombia
Costa Rica
. Chile
Ecuador
+El Salvador
‘Guatemala .
Honduras
México
Nicaragua
Panamé
Pavraguay
Perii

Uruguay
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——— —

Hombres Mujeres

Urbana Rural Urbana Rural
3,5 28,5 14,6 53,4
13,1 31,5 22,1 33,3
13,6 24,9 30,5 31,0
7,0 41,7 12,1 39,2
17,3 26,9 29,1 26,7
5,4 36,5 11,0 47,1
7,3 37,1 14,8 40,8
6,4 36,0 12,6 45,0
6,2 41,3 9,6 42,9
14,6 26,9 24,5 34,0
8,3 38,8 14,7 38,2
6,3 u3,2 8,7 41,8
7,1 29,2 16,9 16,8
6,6 23,7 21,5 48,2
32,3 20,0 39,0 9,7
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linguistica ya que, mientras el porcentaje de padres momolingles quechuas es

del 49%, el porcentaje de madres en esas condiciones alcanza el 86%.

Llama

la atencidn, asimismo, la diversidad de situaciones que se registran, en esta

dimensidn, en los distintos sectores de una misma comunidad

finales/1, pig. 44).
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educativos de la reproduccidn generacional de los agentes socgiales, sino que .
L - N - - .y
también se asocia fuertemente con la probabilidad de que esos agerites mueran

entre el nacimiento y los dos afios de edad.

{(¢uadro 88, Informes

1as relaciones encontradas-en

este sentido (posiblemente asociadas con otras variables) en catorce paises de
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. 1a regidn son absolutamente sistem&ticas Ys ademis, sugieren dde el déscenso
. m8s pronunciado en la probabilidad de morir entre las edades c1tadas se produce
cuando la madre tiene siete afios y mds de estudio (cuadre VI.13). Si a la
importancia de estas actividades femeninas relacionadas con la reproduccién
generacional y bioldgica de los agentes soclales, se afiaden aquellas relativas
a las actividades domésticas propiamente dichas, a las relaciones con la
produccidn y la comercializacidn, las migraciones de mujeres adolescentes
hacia. centros urbanos y las altas tasas de jefaturas femeninas de las
unidades familiares, permanentes o temporales, en las zonas rurales de la
regifn, se hace claro que la elevacidn de los niveles educativos de las
mujeres no sdlo estd relacionads con su propio desarrollo personal, sino
tambi&n con el desarrollc econdmico, social v cultural de las &reas rurales.

“Cuadro VI.13. América Latina: Probabilidad de morir entre el nacimiento
y los dos afios de edad, seglin nivel de instruccidn de la madres para
PERTRIEEEDS - catorce paises de la regidn, 1966-1970

—--—--—————m-—-—_-—-—-—_n——q—-—-.-—-——_----——...——n--——-—--—-—————--———---—--—--—_--—-—--.-—-

Paises  _______ -_:__‘_',;__...Iffeleélzslzéeé_ée_mesaz_Sgor mil) ———
_ -__,éeeﬁ_éé,.%ézgé&e,ée_le_@-‘alé{'e ______
Total ' Nin- "1-3 4-5 7- 10 ¥ ° Mortalidad
B guno o : mids - grupc "nin-
YT - e puno sobre
"10 y H\aS"

Cuba 41 T 45 34 29 cee -
Argentina 58 - 75 59 39 S 26 3,7
Paraguay 75 .- 10y . 80 61 45 - 2.27 3,9
Costa Rica 81 125 38 70 .51 33 - 3,8
Colcmbia 88 . 126 g5 63 y2 32 3,9.
Chile 91 131 108 92 . 66 - L6 2,0
Rep. Dominicana 123 , 172 130 106 81 54 3,2
Ecuador 127 - 176 - - 134 101 61 - ub 3,8
Honduras - 140 171 129 39 . 80 35 4,9
El ‘Salvador - 145 158 142 111 58 30 5,3 "
Guatemala . B 11 T 169 135 85 58 Cohy 3,8
Nicaragua B 11 T 168 142 115 73 48 3,5,
Per 169 207 136 102 77 70 -
Bolivia 202 245 209 176 110 . -
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cuya atencidn es primordial. El trabajo de los nzﬁos en la agricultura es

importante y de ahi gque se sostenga que los nifios deben costear su existencia
desde la infancia.
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En su gestiacidn, la madre no recibe cuidados especiales, no varia su ritmo
de vid3, ni tlene alimentacién especial. El parto es considerado como un estado
fisioldgico normal y su atencidn esti a cargo de una comadrona. Luego que nace,
el nific recibe una atencidn minima por parte de sus padres, sin gque por esc deje
de demostrérsele carifio. En las zonas indigenas, el nifio es cargadoc a las

espaldas de su madre y lo acompafia en todas sus actividades.

———— gy -y

La cultura campe31na se mantiene monollngﬁe en ¢l idioma materno ¥, come se ha
visto, la expresidén ’'idioma maternc’' no tiene nada de metdfora. Alrededor de
ese idioma se estructuran la cultura, la organizacidn y la expresidn cultural
de los valores., El es el eje de la interaccidn social, el instrumento bésico
para comprender el mundo y transmitir sus vivencias fundamentales. La lengua y
toda la experiencia social del nifio rural lo ubican en lo concreto, 1o
denotativo. Sus formas de conceptualizar y de abstraer son poco conocidas,
pero claramente son extrafias a la manera de conceptualizar y de abstraer qQue
practica el sistema sducative formal.

La percep016n social y el autoconcegto_gg_lg§_ginos estin profundamente
influidos por los esterectipos culturales y se autodefinen y definen a los
miembros de su familia nuclear segiin las caracteristicas consideradas tipicas.
Ademds, la influencia de la socializacidn es progresiva y a medida gue
transcurren los afios, las percepcionag estin mis influidas por los estereotipoes.
Esto se aplica también a los roles sexuales. Los sujetos femeninos asimilan
progresivamente a su autoconcepto caracteristicas tales como la pasividad y la
debilidad, y se atribuye las tareas demésticas y el deseo de ayudar a otros a
las figuras femeninas., Por su parte, los sujetos masculinos presentan una
percepcién valorizada de su propio sexo., Los hermancs son percibidOS'comé
ms fuertes que las hermanas y &stas como mds carifiosas y caseras. La separacibn
de los roles segiin sexo y edad tiene @ ser muy neta y se entiende que la -
actividad dom@stica es la meta fundameptal de la mujer aunque &sta, en
definitiva, desarrolle actividades que exceden en mucho esa definicidn.

Dentro de las estrategias familiares, todos los individuos tienen un
status_y una tarea qug_ggsemgenar §gggn_gggegorias de_sexo_y _edad. El nifio
enfrenta desde tempranc sus tareas con seriedad y le molesta que se piense
que estd jugando cuando estd cumpliendo con alguna de las responsabilidades
que se le han adjudicado. Ya a los tres afios cuida animales domésticos. A
partir de los cinco afios empieza a desarrollar actividades en las labores
agricolas o de pastorec o bien ayuda a su madre en los quehaceres domésticos
y artesanales. Al participar con sus padres en tareas econfmicas y domésticas
obtiene una educacidn informal que le brinda conocimientos sobre agricultura,
ganaderia, artesania y otros aspectos que le serdn f{itiles en la vida rural.
Cuando los padres se ausentan, asume la responsabilidad sobre sus hermanos
menores, sobre el ganado y continfa asistiendec a la escuela. Si migra con
sus padres es empleado en alguna tarea de reccleccidn. A los siete u ocho
afios empieza a obtener algin ingresc monetario por su trabajo en propiedades
vecinas., Diversas fuentes confirman esta participacidn de los nifios en
actividades agricolas, el cuidado de animales, acompafiar a sus padres al
mercado, la responsabilidad por el cumplimiento de tareas que tienen que ver con
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el desarrcllo de las actividades familiares. Cabe notar que las-actividades
antes descritas tienen algunds rasgos comunes: se realizan de manéra colectiva,
otorgan al nifioc un cierto grado de autonomia y se llevan a cabo por medio de
instrumentos relativamente siimples, muchas veces de fabricacidn doméstica.
Estas caracteristicas ponen de relieve que el nific rural ha adquirido en su
vida pre-escolar una definicidn de cudl debe Ser su comportamiento, pero la
escuzla no tiene en cuenta dichas caracteristicas, ni las valora.

Los nlﬁos juegan con 1o que les ha puesto 2 mano la naturaleza 1m1tando

mufiecas y representacidn de ceremonlas ¥ ritos. Pero el juego en cuanto

-actzvzdad especifica, ocupa un tiempo marglnal en sus v1das.

Por otre lado, en todas sus actividades lgs_g}§9§_§g ggggén_g si mismos
desde muy tiernos ya que, desde que empiezan a caminar, los padres tienden a
desentenderse . de ellos y a ocuparse de sus miiltiples tareas. Esto hace que los
niffos. tengan un sentido desarrcllado de la autosuf1c1enc1a en su medlo ¥y no
51entan temor a la soledad y al abhandono.

Pero el medlo en gue Se mueven -se reduce a su familia Yz on particular,
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3 Sus. hermanos y a su madre, va que es comiin que el padre esté ausente, aunque

‘“ho"haya migrado. Comienzan a vincularse con otros nifios cuando acompafian a

sus hermanos mayores.en algunas tareas agricolas, en-especial el pastoreo, y
cuando se producen los intercambios de trabajo entre parientes o vecinos. Por
su aislamiento y su temprana 1ncorporaC16n al trabajo, no entablan ficilmente
amistad con extrafios, casi siempre se retraen ante ellos o 1los rehuyen,

 particularmente si 166 extrafios tienen rasgos externcs que les son ajencs.
No es raro, en comsecuencid, que ante ellos y, en especial, arte los docentes,
aparezcan como timidos, sumisos, carentes de vivacidad, callados, taciturnos.

:EE_EiEQEO gg_gg_ugg_engiggg_ggggglflcable en si mlsma para el nifio rural:
tareg a cumpllr determina el tiempo, y no a la inversa), y por lo tanto la
d13c1p11na impuesta por el tlempo de clases y de recreos le es extrafia.

e Los nifios comparten las cond1010nes de vida de sus familias y, dado
que- desde el afio y medio o los dos aflos tienen la misma alimentacidn que el:
restcde, 1os miembros de ellas, son frecuentes 108 Qroblemas de_nutricidn

oy . ot S {3, S e S Sy e D g

!_}gg;égfgg@gQgggs. Los nifios suelen llegar a la escuela sin comer o habiendo
1ngerlao algin llquldo y al poco tiempo de iniciadas las labores escolares ya
se ‘sienten fatlgados, aparecen somnolientos y su rendimiento se ve afectado..

Tamhlen ‘sa han Senalado las cond1C1ones deficientes de vestuario.

“4.

oo Los gastlgos fisgcos son préctlca comiin en las famlllas, especialmente
a los varones. . Proliferan los regafios, las prohibiciones. Estas sanciones se
centran _en las faltas a la autoridad (desobediencias) 'y las faltas a las
'buenas costumbres‘ (matas palabras, groseria, mala educacidn, etc ). Los.
nifips varones piensan que-1l0s castigos son justos y adecuado§ y v que deben ser
distintos. seglin sexo. Los premios v los castigos son concedldos al azar, sin

reglas de regularidad.
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Los wétedos utlllzados ara_la_produccién_de aprendizajes son el
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acostumhraniento y 13 Imicacion “denotativa. Los padres ensefian 2 sus hijos
todo 1o que saben acserca de su trabajo, con seriedad, paciencia y en forma
deliherada. De tal manera, los nifios en edad pre-escolar aprenden a usar
cvarlos instrumentos, estén estimulados @ participar en el trabajo, se les .
zmigran laveas en las transacciches corrientes. Padre, madre y abuelos

dan inztrucciones diavias gobre hilado, tejido o cualquiera de las

artesanias locales. Pern los padres jdvenes parecen entender que esta v
formacidn no basta para 'enfrentar la vida' con éxito. En todo caso, mo

3e perciben practicas familiares orientadas a la adquisicidn y al desarrollo
"de las destrezas necesarias para el desempefio escolar. Se informa que en un

grupo indigena de la regidn, la educacidn difusa es predominantemente

esponténea e infrrmal, orientdndose bdsicamente a la ensefianza-aprendizaje

de roles en ¥ hacia el interior de la sociedad indigena, asi como a

desarr'ollar comportamientos que tienden a satisfacer las necesidades vitales.

Los nifios generan- conductas. positivas, afectivamente equilibradas,

cognoscitivamente concientes y eficacés en el contexto de la sociedad rural

en que viven. Estos heches, mds las condiciones generales de vida antes

descritas, explicarian en gran parte la vigencid de una pauta de gratificacidn

inmedista. contraria a la pauta de acumulacién y gratificacién diferida

conteniaa en la cultura esmnlar farmal.

4
sr
7 Dezpués de 1o expue=ts es posible intentar una aproximacién a una
respuesta a las dos preguntas centrales formuladas anteriormente.
Enflo que respecta a la forma como condicionan la 51tuac1on de la
“amilia ¥ sus estrategias_lia Eartlclgac1on en el Sistema educativo formal puede
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ostener§e que el &xito escolar y dicha participacidn no estdn sdlo dETGPmlnadﬁS
por el mgdio familiar, sinn que también ‘deben tenerse en cuenta las )
caracteristicas genevales del medio rural, de sus escuelas vy de los recursos
educatlfﬁ, que se asignan.a dicho medio.

Azi, por ejemplo, si sSe comparan los porcentajes de las distintas causas
ﬁduClddo:de la 1na§1stencla de nifflos entre 7 y 14 afios, en Asuncidn y en
lae freag ruralés del Faraguay, Se encuentran varios hechos de interds. En
Asunchou‘aa inasistencia atribuida a la inexistencia de escuela o de grados
superiores alcanza'al 2,2%, mientras que en las zonas rurales alcanza al
25,3%. Por otro lado, la ipasistencia atribuida a la falta de recursos o al
*“*“ajo alcanza al 61,4% en Asuncidn y al 50,3% en las zonas rurales. Pero
la signi £133010n de ambas situaciones queda sujeta a un interrogante cuande
Se observa gue Asuncidn abarca el 5,7% de los encuestados, mientras que las
1?eas rurales comPrenden ai 81% de ellos {(cuadro 90 Informes finales/1,

Rax. ugy, Algo similar sucede cuando se considera la inasistencia escolar
debida al desempefic de algfin trabajo. Los porcentajes por edades comienzan

A mostrar alguna diferencia significativa entre zonas rurales y urbanas recién
a partir de los doce afios, perc la poblacidn rural que no asiste debido a
razonas de trabajo es el 74 5% del total (cuadro 91 Informes finales/1

p8g. ¥4). El peso de la reiidencia rural en la inasistencia es tan grande

que hace casi incomparable ia distribucidn de la poblacidn segfin las distintas
edades y ‘cousas aducidas.,

YI-48



<

P

LN

Todos 1o0s indicadores de rvendimiento cuantitativo del sistema educativo
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formal muestran que la situacidn en las zonas rurales es mé&s deteriorada que en

e - o

--2&s_urbanas.' Debe tenerse presente que, aunque los costos incidentales de la
asistencia a‘la escuela se mantengan en un minimo, la asistencia escolar es

una carga pesada para los padres, dada la importancia del trabajo de los

nifios. ' Es por eso, tambin, que en las &pocas de siembra y cosecha disminuye
la asisten¢ia escolar, en especial de los mis pequefios. Se ha seflalado que

'los niflos que mds repiten son los hijos de campesinos, que deben abandonar

el sistema escolar cuando han aprobado muy pocos grados, con el agravante de
que’los’ grupod§ de extrema pobreza realizan grandes esfuerzos para lograr que
sus: nl]OS sobrev1van dentro del sistema escolar.

Pero 'no solo se trata de razones de indole puramente eﬂcnomlca. L
s N . |"‘- '. e

”fse'manlfleSta de *distintas maneras: el nlvel educativo de los padres- lost;'

métodos de enseﬁanza—apvendxza]e utilizados en la socializacidn. famlllar,
Cla misma concepcién del tiempo; . la orientacidn hacia grat1f1cac1ones 1nmedlatas
y act1v1dades ‘vrealizadas colectivamente; en el casc de l6s grupos 1ndigemas
“én que predomlna -el' monolingllismo, el lenguaje, que no SOlO es: un conjunto- de
“fonemas, -sino que eés portador y- base de una: cultura, de una visidn del mundo,

de un modo de. rela01onarse con'’ los objetos y con las personas. L

oy

En- scgundo termlno, la misma honce201on de lo gue es_un nlﬁo,ya que la

cultura escolar predominante lo: define "como basicamente dependlente, relevado

"de responsabilidades - “(en. particuiar las econdmicas), excepto de aquellas

que tienen relacidén con el estudio. Estas caracteristicas se encuentran, -
tambidn, bastante distantes de 1la realidad de 1los nifios de los estratos bajos
rurales.

* desarrollo perceptlvo,”con‘nlﬁos de edad preescolar mediante el uso de
objetos que rodean al nific en su medio y las actividades cotidianas del
hogar, Pero se ha notado que, en las &reas rurales, no Se perciben prdcticas
orientadas a la adquisicidn y desarrolio de aquellas destrezas necesarias .
para el desempefio escolar. Tal vez esta ausencia se deba a que estas
destriezas no son necesarias para desempefiarse en la .vida rural y el hecho ...
de que los programas de estimulacidn precoz sean facilmente aplicables por
las madres y de bajo costo, no debe hacer olvidar que implican un cambio

‘ciltural de significaciﬁn. una predisposician distinta hacia el sistema

escolar; wuna visidn distinta del nifio. Por iltimo, cabe notar.que el ingreso
a la escuela es un hecho socialmente hovedoso y abrupto desde: el punto de
vista individual e infantil, ya que tanto los mifios como- sus padres carecen

de antecedentes sobre ‘lo que significa la escuela, o ingresan a ella con una
definicidn anticipada de cudl debe ser su comportamiento en relacidn con la
autoridad y en relacidn con un personaje urbano y blanco o mestizo, .
caracteristica &sta de importancia en las: zonas indigenas.
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educativo formal de varias maneras: la posibilidad de acceso, permanencia

y asistencia; 1la distancia a la cultura escolar; 1la concepcidn de lo que.
es ser niflo; el aprestamiento para el trabajo en la escuela; 1la preparacidn
para la incorporacidn a una organizacidn desconocida o, lo que tal vez sea
peor, conocida a través del prejuicic de discriminaciones sociales o E€tnicas.

unidades familiares demandan educacién formal. :

o - . - —— T g A S

_ Por ura serie de razones, el sistema educativo formal estd presente

~en las zonas rurales y se ha hecho mds visible y accesible, pero esta mayor
‘accesibilidad y visibilidad no permite dar cuenta de cdmo, en qué medida,

per qué y para qué, esa organizacidn es incluida como un recursc en las
estrategias familiares. Hay que tener en cuenta que, salve para algunos
grupos indigenas que se definen como tales, son definidos como tales, quieren
seguirlo siendo y estin desarrcllando acciones en ese sentido (como los Shuat
en Ecuador, los Pdez en Colombia), la demanda de_educacién_formal es

generalizada en las zonasrurales, aunque con variedades en los contenidos
demandados segln el grado y tos modos que asuma en cada contexto la expansidn
del sector moderno y la redefinicién del sector tradicional. Asi, en algunos
casos la demanda se centra en la castellanizacidn; en otros, en la permanencia

en la escuela; en otros, en la lecto-escritura y el cdlculo.

En todo casc, sigue pendiente la pregunta acerca de cuiles son las
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carencias que satisface ¢l sistema educativo _formal, por qué se lo considera

‘un satisfactor adecuado y legitimo de esas carencias y cuil es el significado
de ambos hechos.

Al nifio rural no se_lo manda a_la_escuela para_gue aprenda alge Gtil
o un oficioc, para que no moleste en la casa, para qQue no tenga 'malas
compafiias', para que no. esté ocioso, o para que lleguc a la Universidad,

como lo expresan algunas de las verbalizaciones referidas a los nifios urbanos.
Por otra parte, en la organizacidn social de la reproduccidn generacional de

. Jlos nifios urbanos, la asistencia escolar cumple un papel central, que todavia
::no cumple en la reproduccidn genéracional de los nifios rurales de los estratos
bajos. Sin embargo, los padres de estos estratos mandan a sus hijos a la
escuela y de ahi las preguntas acerca de en qué medida este hecho altera la
estrategia familiar actual, qué esperan los padres de sus hijos y para sus
hijos en el futuro, en qué medida esos hechos prefiguran las estrategias
familiares del futuro.

Los padres comstituyen el plblico del sistema educative formal y, como
se vid anteriormente, Se trata de un publico que, salvo casos excepcionales,
no controla la manera en que $¢ trabaja con sus hijos, ni el producto que se
obtiene con ellos. La mayoria de los padres sigue considerando que su
Obligaciéhg;gp.el mejor de los casos, es contribuir a la infraestructura
material de I3 escuela, pero se consideran ajenos a lo que la escuela debe
hacer y <émo debe hacerlo. En general, se consideran sin la ilustracién

suficiente,para preocuparse del curriculum, el rendimiento, la repeticién,

2
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las dificultades lingllisticas. Entienden que eso .corresponde a los docentes,
a los que gobiernan. Ademds, la actitud autolimitante de los padres debilita
alin mds los vinculos entre la escuela y la familia. Los padres reconccen su
poca vormacidn y la imposibilidad de ayudar a sus hijos en las tareas
escolares ¥y en el aprendizaje escolar. Esto incide en que los padres no
tengan en cuenta los requerimientos de sistematicidad y continuidad propios
del trabajo escolar y aparczcan como desaprensivos con las ausencias de sus
hijos. Pero de todos modos la escuela existe y los nifios asisten a ella.
Esto hace que los padres exijan de la escuela que eduque a sus hijos dentro
del marco valorativo que ellos consideran vdlido y que, ademds, les impartan
conocimientos. Si esto no sucede o si los padres no 1o perciben asi, no
solamente reprimen a los nifios, sino que culpan y sancionan a 1la escuela

por el fracaso. Por su parte, la escuela también pide a sus usuarios que
cumplan cosas: si ellos no las cumplen, también se dan sanciones a los
nifios y reproches a sus familias.

Pareciera que la finica relacifn entre la escuela y la familia se da
para encarar §}Eggg}gggs_QESClp11n§£5§§ aunque, cuando los padres demandan
represidn para sus hijos, se refieren sobre todo a que se castiguen las
faltas propiamente escolares. Se ha notado, asi, que la escuela y la
familia tienen en comin la valoracidn de la obediencia, el ejercicio de la
autoridad y, por ende, del poder. Pero esta coincidencia en los aspectos
disciplinarios supone la asistencia de los nifios a la escuela, con lo que
Se vuelve a la pregunta sobre el papel de &sta en las estrategias familiares.

En este sentido, la infommacién disponible puede agruparse de la
siguiente manera:

a. La_educacidn formal es considerada_ como_un_bien en_si misma. Asi, el

campesinc aymara desea que su hijo sea educado; los padres reconocen que 68
importante que los hijos reciban una educacién elemental porque siempre es

bueno estudiar. Esta afirmacidn de la bondad de la educacidn se produce

aunque a veces se reconozca su escasa utilidad en la situacidn rural actual.

familia ya ha alcanzado o como una avenida hacia un mayor status o para
ocupaciones mejor pagadas. En estas zonas, ser bilinglle acuerda o refuerza
el prestigio asociado a la vinculacidn con el mundo externo.

C. La educacidn fbrmal es_considerada como una via de_integracidn al
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mundo urbano y a la nacionalidad y esto, asociado con el prestigio, como’
una fuente de autovaloracidm, Las familias, aunque no tengan capacidad
para elegir, confian en que la escuela transmute a sus hijos en ciudadanos
¥ aunque el grupo se sienta lo suficientemente seguro como para preservar
los valores originarios, dan el miximo apoyo a la accidn escolar como via

de ‘occidentalizaci8n controlada’. El &mbito urbano es el dmbito del
castellano y &ste es la fuente de inseguridad del campesino en sus contactos
con el mundo exterior por lo gque, para acercarse al mundo urbano, perciben
Que es necesario algin grado de castellanizacifn. Se declaran ignorantes

y desean aprender a hablar y a escribir en castellano y a interiorizar
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patrones culturales'urbanos, lo que esperan conseguir en la escuela que, de
tal maner=, estaria siendé un incentiveo para la migracidn. En efecto, los
padres exigen que la escuela ensefie castellano porque es el Unico lugar donde

. los nifios pueden aprenderlo, porque es dificil aprender a leer y escribir en
. las lenguas autdctonas, cuya gramitica es compleja y, por @ltimo, porque se

sienten infericres cuando en las clases s8lo se habla en la lengua autdctonz.
Cuando un poblador que sabe leer y escribir dice que no es un indio rudo como
todos los palsanos de la zona y cuando otro afirma que estd cansado de tener
nietos indios y que quiere un nieto que pueda llegar un dia a ser ministro vy
por esc lo manda a la escuela, ambos estin expresandc claramente las
dimensiones de autovaloracidn y de integracidn nacional que Se acuerdan 2 la
escuela.

d. La educacidn formal es con51derada una fuente de conocamlentos
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aritméticos y saber desenvolverse, castellanizacidn y algunos conocimientos
instrumentales, rechazando todo lo demds, Se sostiene que el impacto
castellanizador de la escuela se limita 2 la poblacidn escelar, dado el poco
contacto pedagdgico entre padres e hijos, los escasos contactos con el mundo
exterior y los exiguos requerimientos, hibitos y posibilidades de lectura
Prevalecientes. Finalmente, entre las razones que justifican el interés en
que los hijes hagan el ciclo primario formal se mencionan: la mayor
capacitacidn que se requiere hoy dia para poder trabajar; las ambiciones

de los jovenes, que hacen necesario que se preparen para otras actividades

fuera del campo; la necesidad de leer y firmar documentos, recibos de cuotas,
etc., dado que cada vez hay més papeles.

Ed En 51nte813, para los estratos bajos rurales la educacidn formal es

“demandada porgque se la considera: un bien en si misma, aunque de dudosa

utilidad inmediata; una fuente de prestigio; una ¢ia de integracidn a la
nacionalidad y al mundo urbano; una fuente de autovaloracidén; un medio para
obtener conccimientos instrumentales.

El intento de aproximacidn a la respuesta de las dos preguntas centrales
que se formularon conduce a dos conelusiones de cardeter general. Por un lado,
‘en las condicicnes de vida que han sido expuestas, los nifios asistirdn a la
escuela mientras las urgencias de la supervivencia sean postergables;
mientras no tengan que incorporarse definitivamente a 1la fuerza de trabajo;
mientras no se demuestre que 'no les da la cabeza', cualquiera sea el nivel
educativo que alcancen en definitiva. Por otro lado, en su demanda por

- educacidn formal, los padres afirman su deseo de que los hijos tengan una

calificacidn escolar superior a la de ellos y otra forma de vida con lo que,
simulténeamente, afirman su rechazo a su propia forma de vida.

Ampbas conclusiones sugieren que estd abonado el terrenc para que el
proceso de expansidén de la modernizacibn siga su curso, y continfie produciendo

. 8us efectos educativos.
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reglamentarlo especiflco y con ciertos recursos metodologlcos, técnicos y
diddcticos, define un espucio social en 2l gque se produce el encuentro del
sistema educativo formal (con sus propiedades y caracteristicas) con el
sistems social rural (también con sus propias caracteristicas y propiedades).
La préctica pedagdgica que se desarrolla en ese espacio social estd signada
por todos los condicionantes gue tienen incorporados cada uno de los elementos
gue lo componen. Dichas pricticas son un proceso de comunicacifn entre
docentes v alumnos, destinade a producir aprendizajes a través de mensajes
reciprocos en un medic dado. La comunicacidn cara a cara que se da en el
proceso pedagbgico no se agota en las palabras que emite el docente, ya que
otra serie de gestos van produciendo el aprendizaje de actitudes, valores,
normas y modelos que implican el desarrollo de un curriculum oculto, que no
necesariamente es congruente con el curriculum explicito.

leg1+1mada v cons:derada como un satisfactor adecuado Eor los re31dentes

gygg}gg, en cuanto es vista como: una via para la incorporacidn “de los hl}cs

a2 un mundo distinto; una aproximacifn a lo urbanc; una fuente de prestigio

y autovaloracidn; una forma de socializacidn anticipada; un medio de adquirir
una serie de conocimientos instrumentales. Estas caracteristicas generales

de la predisposicién de las unidades familiares de las dreas rurales hacia

la institucibn escolar, mis la escasa capacidad de presidn sobre el sistema
politico en general y sobre el sistema educative formal en particular,
explicarian la baja participacidn de los padres en agquellos aspectos escolares
directamente relacionados con el proceso pedagdégico. En su demanda educativa,
las unidades familiares afirman su deseo de una mejor educacidn y de mejores
condiciones de vida para sus hijos, y con esa afirmacidn manifiestan su rechazo
a sus condiciones educativas v vitales actuales. Desde el punto de vista
escolar aparece el conflicto entre la disposicidn a participar y la distancia
entre la institucidn escolar y las predisposiciones que se generan en sus
condiciones de vida, en particular, el aprestamiento de los nifios.

1la dlstanc1a socaal y cultural existente entre las determinaciones propias del
sistema educativo y el pliblico al que se dirige (exposicidn de los educandos
al proceso pedagdgico, actividades, horarios, programas, objetivos, curricula,
planes de trabajo, materiales diddcticos, contenidos, etc.). Hay, en
consecuencia, factores intrinsecos al sistema educativo que lo llevan a
moverse Segln ciertos cdnones t&cnicos ineficaces en relacidn con los
requerimientos de la poblacién rural.

ciertes aDrendlzajes. 5in embargo, distintos aspectos de su formaC16n,
reclutamiento, condiciones de trabajo y comportamiento, van mucho mis alli de
la produccidn de los aprendizajes explicitamente previstos. Popr su extraccidn
soc¢ial, su socializacifn urbana temprana o tardia, su etnia blanca o mestiza,

VI-53



personifican en la sociedad rural a lo urbano, distante y deseado, ¥y a la
dominacién legitimada. Las condiciones en que deben desempefiarse manifiestan
la asignacifn de recursos educativos gue ha correspondide a las zonas rurales.
Su socializacidn urbana, Su caricter de empleados estatales, sus ingresos
relativos, la posesidn del saber gue Se espera que transmitan, manifiestan

su distancia social y cultural,la que se refuerza por el rechazo que
tendencialmente parecen tener los docentes a su situacidn. Por Gltimo, la
relacidn asimétrica con los alumnos que sugieren los aspectos antes
conaiderados, se ve reforzada por los métodos ¥y té&cnicas utilizados en el
proceso educativo v que responden a una definicidn tradicional del rol.

En lo que respecta a 1o§_§;g@n9§, también en sus actividades
escolares se manifiestan una serie de relaciones y de aprendizajes que van
" mis alld de los previstos en el curriculum. En primer término, la seleccién
social de los agentes sociales que se produce antes de su pasaje por la
escuela y durante 8ste. No se trata sdlo de la probabilidad de acceder o
no acceder a la escuela, sino también de las condiciones en que se encueniran
los nifios que acceden dado que se ha constatado reiteradamente que los nifios
de las zonas rurales tienden a tener un desarrollo mental y psico-motor
distinto del que se da por supuesto en el sistema educative formal,

En segundo té&rmino, lag condiciones de vida en los asentamientos
rurales en los que han transcurrido sus vidas y las estrategias de las
unidades familiares a las que pertenecen y que est@n en la base de la seleccibn
social antes mencionada, tambi&n condicionan la distancia social y cultural
que se manifiesta en distintos aspectos de la vida escolar. Ia violencia
latente en cualquier proceso de socializacidn puede adquirir el cardcter de
sometimiento directo a una cultura extrafia, en muchos aspectos, a la que ha
vivido el nifto: el lenguaje; los estereotipos; 1los roles segin sexo y edad;
_las pautas de gratificacidn inmediata; 1la participacidn en acciones colectivas;
- el manejo del tiempo; la imagen de la infancia. Los métodos de
ensefidnza-aprendizaje de cardcter informal y que proceden por acostumbramiento
e imitacidn denotativa, a los que ha estado habituado el nifio, eon cambiados
por relaciones de autoridad formal, represiva, que lo ponen en contacto con
elementos que no va a encontrar en sy realidad fuera de la escuela, por medio
de Imitaciones abstractas y de exposiciones discursivas.

Es probable que la infancia pueda dividirse en dos etapas ({antes y
después de asistir a la escuela) y que ambas etapas puedan aplicarse a los
nifios urbanos y rurales. Pero para éstos, esta segunda etapa puede implicar
comenzar a vivir el conflicto entre la cultura que le entrega el sistema
educativo formal y la cultura que ha interiorizado y que aplica en su vida
cotidigna. Mientras mayor séa la heterogeneidad cultural, mayor tenderd a
ser la gravedad de ese conflicto. FEn estas condiciones, el nific es el
supuesto beneficiario de la abnegacidn de los docentes y del sacrificio de
sus familias, abnegacidn y sacrificios que pueden ser reales, pero ello no
1mp1de que el nifio termine siendo la victima de esa 'ideologia del esfuerzo’

Se ha mencionado reiteradamente que el lenguaje seria una de las fuentes

de la distancia social y cultural que sé pone de manifiesto en las pricticas’
escolares. El tema llpgﬁlstlco suele ser tratado, normalmente, en relacidn
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con grupos indigenas no hispanoc parlantes. Con eso tiende a descuidarse gque
no sz trata sdlo de una cuestidn de clases sociales y lenguaje, sino de
cultura y comportamiento lingliistico, que el lenguaje &s uno de los

. brincipales medios para esbozar, sintetizar y reforzar los modos de pensar,

sentir, ccmportarse, organizar la experiencia y reaccionar y que, por lo
tanto, estd@ profundamente anclado en la cultura a la que pertenece. Un nifio
rural se distingue de un nific urbano, entre otras cosas, por la diversidad
de los campos que abarcan sus respectives vocabularios, la sensibilidad, la
manera de organizar las experiencias y de reaccionar, y todos estos hechos
estdn estrechamente vinculados al hecho lingllistico. Por lo tante, la
provisién de un vocabulario mis amplio y correcto no seria suficiente para
resolver el problema de la diferente estructuracidn de la realidad Insita en
todo lenguaje. De tal manera, el problema lingllistico estd presente en la
educacidén en las &reas rurales aunque su incidencia pudiera ser menor si el
docente es originario de las zonas en que ejerce. Con respecto a aquellos
grupos indigenas cuyos hijos entran a una escuels donde se les habla un
idioma que desconocen, pueden distinguirse, bdsicamente, tres situaciones
segin que el grupo indigena en cuestidn desee Que sus hijos se castellanicen;
desee qQue sus hijos aprendan el castellano sin detrimente de la lengua
indigena; no desee que sus hijos se castellanicen. En este Gltimo caso,

Se estd ante un problema de politica educativa. En los dos primeros casos,
el problema parece ser de naturaleza mds bien técnica y presenta las
posibilidades de ser enfocado desde el lenguaje nativo, introduciendo el
segundo idioma como una disciplina m8s o desde éste, introduciendo el lenguaje
nativo como una disciplina mds.

La prdctica pedagbdgica que se desarrolla en ese espacio social que es
la escuela esta signada por todos los condicionamientos que tienen incorporados
cada uno de los elementos que la componen. ES escasa la investigacidn

educativa sobre lo que sucede en ese reducido espacioc fisico y social que es

un aulaj; no obstante es posible aproximarse a algunos aspectos importantes.
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claramento represiva. Si el maestro conoce algo del idioma nativo, se ayuda
con &l para mejorar el aprendizaje. En caso contrario, recurre a algiin nifio
para que sirva de traductor e intérprete. Il docente utiliza la amonestacifn
verbal, la reduccién a1l silencio, la correccidn formal del uso del lenguaje,
la prohibicidn expresa de usar el idioma nativo. Como contrapartida, los
nifios usan el castellano solamente en la comunicacidn con el docente. Si bien
los padres legitiman esa represidn porque estdn en desacuerdo con la
intreduceidn del idioma nativo en la enseflanza, los nifios presionan en forma
indirecta por el usc de su lengua, reacciogande con conductas que van desde
la pasividad ante el proceso de aprendizaje hasta el pedido explicito al
docente para que hable en el idioma nativo y transgreda las prohibiciones
establecidas. Seglin algunos decentes bilingllies, seria imposible lograr
comprensidn si se prescindiera del idioma native. Dan explicaciones en esta
lengua afin en los grados mds adelantados vy hasta en los ejercicios de lectura
en espafiol tratan de expresar los significados en ella. Pero la decisidn de
usar el idioma nativo como lengua instrumental, es de caricter prictico y
adoptada por los docentes por su cuenta y riesgo. En otras situaciones, en
los dltimos grados casi no se usa el idioma materno, porque se supone que los
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nifios ya han aprendido castellanc. Pero entre ellos, los nifios hablan en

su lengua nativa, tal como 1o hacen en los recreos. A veces tambidn hablan

en quechua con los profesores, a pesar de que saben que ho daben hacerlo.

La situacidn lingliistica no s8lo es represiva en si misma (prohibicién de s
usar los idiomas nativos, los docentes que lo usan por su cuenta y riesgo)

¥ crea tensiones que se solucionan de distinta manera, sino que también

refleja la represividad de la situacidn escolar, ya que los nifios retoman ®
su propio idioma ni bien pueden actuar 'espontineamente (entre ellos yen los

recreos).

La formacidn generalista, imitativa, de caricter impositivo de los -
docentes, se patentiza en el _manejo_de_ su_autoridad, ya que cuande los nifios
intentan participar proponiendo alternativas de aéélon, éstas casi siempre
son 1gnoradas, reprimidas. El docente considera que leos alumnos tienen poco
que aportar, les dificulta su participacidn activa, los castiga, los reprime,
les reprocha la suciedad, el desalifio, 1la falta de prolijidad, el traer
comida a2 las clases, hablar en su idioma native. Se establece asi una mecinica
de ensefiar y, por lo tanto, otra de aprender, seglin la cual el docente actla

.como si estuviera ensefiando y el alumno como si estuviera aprendiendo. Las
- condiciones en que se desarrclla el procesc pedagdgico facilitan la
predisposicidn al formalismo.

- e ---_.

.‘g
v
g
.
o
o]
o
Q
| Jat
(D
'6'
1]
=]
[N
=]
o]
2]
0}
o
o
m
m
el
[+
[al)
o]
0
l.._l
1
1)
]
0
&
=)
g n
m
"U
[$T]
ak
<
o
31
Q..
=
[+
%))
o
[
-
1)
=]

L e e e U D o S e g SO s e I e P A S . e S g M 0 4 T e S S

preguntas. Se ha constatado que las respuestas de los alumnos son mas
esponténeas y libres cuando hay promotores bilinglies. Por otro lado, fuera
del aula los nifios parecen perder su retraimiento y timidez y recuperar

su espontaneidad. Estos hechos no hacen sino manifestar la distancia social
Y cultural que los nifios perciben ante la cultura escolar y el docente.

&

reducidos. De ahi que las sanciones tiendan a concentrarse en las faltas
cometidas en relacidn con el profesor. Aquellas faltas que se referirian
a conductas basicamente académicas, también son transformadas en
desobediencias al profesor. Las posibilidades de disenso y oposicidn son
reducidas al silencio y a la compostura. El comportamiento de los nifios se
orienta al auto-control; han interiorizado la norma de que al profesor no
se le contradice, no se lo cuestiona y adoptan una actitud pasiva sin
necesidad de castigos explicitos.
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como, por ejemplo, la enseflanza de la lecto-escritura mediante palabras
que designan objetos inexistentes en el medio y la presentacidn de
personajes y objetos extrafios al mundo rural. El &nfasis se pone m3s en
el proceso de ensefianza que en el aprendizaje efectivo. EL profesor tiende
a transmitir contenides que los alumnos deben aprender, alcanzéndose el
miximo cuando son capaces de repetir en forma mds © menoS textual lo que

el profesor ha dicho. Los contenidos son presentados en forma retdrica,
con caricter de absolutos, de universales. En la medida en que el docente
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proviene de otra cultura, sus mensajes tienden a alejarse de lo que interesa a
los nifics. Todo parece transcurrir segiin los cdnones pedagdgicos mds
tradicionales, con todas sus implicaciones.

fundamentales de aprestamiento psico-motor. En las condiciones de vida
predominantes, es claro que sdlo unos pocos alumnos de cada grade tiemen
todos los materiales diddcticos que deben ser adquiridos por las familias.

. E1 uso _de_ los_textos y de otros i 1mglementos estd bisicamente determinado
por el docente, quien pide poco a los nifios que vean los libros. $in embargo,
los nifios usan el texto a espaldas del profesor: miran figuras; copian dibujos;
reconocen letras y palabras; los utilizan para distraerse y como base de .’
ensoflaciones; para introducirse al mundo de los libros y de los blancos; para
acercarse a formas, letras y colores impresos. Los nifios demuestran escasa
comprensién de los textos que se les leen, dado que estdn fuera del alcance de
su capital lingllistico. En lo que respecta al contenido de los libros de
texto se ha observado que no incluyen diferenciaciones reales, ni explican

o aportan conocimientos sobre relaciones socilales ni sobre la insercidn social
de los campesinos; disfrazan diferencias sociales y mistifican la realdidad
campesina; valorizan acciones y cualidades que son novedosas para la poblacidn
campesina; proponern ejemplos de indigenas excepcionales que han tenido
gravitacitn nacional o presentan situaciones de nifiocs o adultos promedio que

se proponen como medelos que es posible imitar. La escuela es presentada como
un fendmeno urbano, como un lugar de trabajo antagdnico con la recreacifn, el
juego y el trabajo campesino. La discriminacidn sexual aparece bajo diversas
formas. 1La familia suele presentarse como compuest2 por los padres, uno o dos
hijos ¥, ocasionalmente, la abuela. El trabajo es presentado en funcidn de
las tareas y nc de las posiciones que implica.

Dado que una cantidad considerable de maestros de la zona rural carece
de bases adeCuadas parm la ensefianza de la lectura v escrltura, se reglstran
profesores mezclan distintos ﬁefodos-_{§iigblaBz_ﬁaiaﬁfa_ééﬁéggdsfa, etc. ).

A veces eligen palabras que designan elementos inexistentes en el medioc local.
Ante las dificultades de aprendizaje, el docente recurre a la repeticidn
mecénica, realizada de manera colectiva. Los resultados del aprendizaje son
pobres. La lectura no sb8lo es de mala calidad, sino que manifiesta dificultades
de pronunciacifn y escasa comprensifn de los textos leidos. La escritura
presenta faltas de cortografia, baja calidad caligrafica, mala construccidn

e incoherencias. A veces los nifios aprenden las lecciones mal y de memoria,
con lo que deben hacer un desaprendizaje para volver a aprender. Ante las
palabras aparentemente mds simples, los nifios siguen designando a las
correspondientes ilustraciones de los libros con las palabras a las que estén
habituados.
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Los modelos gque sg transmiten, practican y ensefian dentro del aula !
entrafian competitividad, individualismc, sumisidn, pasividad, y tode ello sin
prédicas explicitas, sino como un emergente natural de la relacidn y de las
condiciones ¢n que ésta se plantea. En un plano menos subliminal, los o
distintos contenidos y actividades presentan un modelo de ciudadano urbano,
cuya finalidad en 1la vida del pais es integrarse a las actividades que se
consideran preponderantes para su desarrollo. MEs especificamente, el ®
modelo que transmite la escuela en gencral enfatiza la valoracidn de: a) la
promocifn social y el mejoramiento individual; b} la posibilidad de logros
sobre la base del esfuerzo individual y el papel casi omnipotente de la educacidn
en esos logros; ¢} la sociedad demoecritica integrada por ciudadanos en igualdad
de condiciones; d) el individualismo y la competitividad. Pero esos valores
son enfatizados en las zonas rurales de sociedades en que existen discontinuidades
entre estratos sociales y, en algunas de dichas sociedades, barreras &tnicas;
en que el status adgquirido por el nacimiento tiene un peso importante; en que
existen grandes distancias econdmicas, sociales y culturales que se manifiestan
en relaciones autoritarias; en que se registran una alta heterogeneidad
estructural, segmentacidn y grandes desigualdades. Por cierto, para poder
presentar un modelo conflictive con el modele cultural vigente en las zonas
rurales y contradictorio con sus circeunstancias reales, es necesario reprimir
formas culturales propias de los educandos, socavando sus valores o desvalorizando
su realidad. Sin embargo, este modelo que transmite la institucidn escolar y
sus valores constituyen una profundz innovacidn que se contrapone a las i
interacciones sociales tradicionales y producen una modernizacidn de los modos e
de pensamiento en t&€rminos de potencial de cambio social.

e o ot -

condicidn campesina o indigena actual y la interiorizacidn del nuevo modelo,
Sin pensar en soluciones mdgicas y sfibitas, el proceso estid en marcha. En
composiciones escolares de los nifics de escuelas rurales relativas a las
ocupaciones que les gustaria. desempefiar cuando sean grandes, se encuentra que
eligen: a) ser profesores y tener ocupaciones que se ejercen bésicamente en
dreas wrbanas, destacdndose la ausencia casi total de aspiraciones hacia
ocupaciones agricolas; b} ocupaciones difusas que sefialan valoraciones de
distinta indole, pero que no tienen un referente concreto. Se ha sefialado
gr2 en la interpretacidn de este tipo de expectativas se presentan varias
posibilidades, ya que puede entenderse que reflejan la legitimacidn del orden
de valores y de prestigio dominante en la sociedad; o que manifiestan una
disociacidn consistente en suponer que esas expectativas son las que deben
tenerse ante ciertos interrogadores (maestros, encuestadores, etc.) o en
ciertos lugares (la escuela); o que constituyen una forma de sometimiento
sef®n la cual se estaria afirmando lo que se espera que se afirme, desechando la
posibilidad de una expresidn propia. In cualquiera de esas posibilidades, el
modelo propuesto actualmente por la escuela podrd ser conflictivo con el propio
modelo cultural, podrd ser contradictoric con las condiciones reales de u
existencia pero, en todo caso, es aceptado. : '
-Se han expuesto algunos rasgos generales de los procesos pedagdgicos en
las zones rurales v los conflictos y contradicciones de sus distintos componentes
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directos e indirectos (las familias, el sistema educativo formal, los docentes,
los nifios). En esos conflictos y contradicciones parece residir la clave de
la comprensidn de la situacidn de la educacidn formal en las zonas rurales.

3 e e o e e i e L e S A et e e e k.

Ellos nc s&lo contendrian la sintesis de los procescs registrados hasta el
Presente, aino también el germen de los desarrolles futurces. Ha habido cambios
en las formas de imbricacidn entre lo urbano y lo rural y uno de los aspectos
de ellos es el cambio en la forma de articulacidn entre la poblacién urbana y
la rural. La integracidn efectiva de gran parte del territorioc al Estado-Nacién
sin la mediacidn personal de los grandes terratenientes; la difusidn de los
mercados y de la economia monetaria; las migraciones; los medios de
comunicacidn; los modos de legitimacidn de la dominacidn y sus diversas
manifestaciones institucionales; la expansidn de los servicios estatales; etc.,
han redefinido las distancias entre lo urbano y lo rural y, al mismo tiempo

la asimetria existente entre ambas zonas. Los mismos procesos de modernizacidn
han hecho variar la rpaturaleza de esas distancias y de esas relaciones y los
agentes sociales rurales, desde su posicidn de inferioridad, de pasividad y de
impotencia, estdn predispuestos a modernizarse y desean hacerlo. Para ellos,

el sistema educativo formal es una via accesible a la que han recurrido y a la
que, muy probablemente, seguirdn recurriendo. Su propuesta para solucionar

los coenflictos y contradicciones consistiria, previsiblemente, en un
mantenimiento o en un aumento de la demanda educativa.
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zona de residencia, era del 18,2%. Esa tasa resultaba de situaciones muy
diversas que iban desde el Uu45,4% en Guatemala al 4,2% de Argentina {(cuadro 5,
pdg. 14, J.P. Terra Alfabetismo...). El analfabetismo juvenil, mds bajo que

el de la poblacidn total, continuaba afectando a grandes volfimenes de la
poblacidn que, en valores absolutos, llegaban a los 8,9 millones de personas

de ese grupo de edad (cuadro 6, pdg. 15, J.P. Terra, Alfabetismo...). El
analfabetismo juvenil era un 30% menor que el de la poblacidn total lo que
indica, en el largo plazo, una clara tendencia al progreso de la alfabetizacidn.
8i bien esa tendencia se manifiesta en todos los paises, no 1o hace en la misma

medida en todos ellos, ni en sus distintas zonas.
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La media aritmetica de las tasas de analfabetismo rural para toda la regidn

es del 31,1%, contra un 7,6% de la media urbana. Pero las tasas de
analfabetismo rural por paises oscilan entre un 60,4% y un 7,8%, para los
paises sobre los cuales existe informacidn (cuadro 7b., pig. 20, J.P. Terra,
Alfabetismo...)}. Por otro lado, se puede afirmar que en las ciudades capitales

de"América Latina el apalfabetismo juvenil ya habia sido reducido, en 1970,
a un fenfmeno excepcional y tendia a ser ripidamente eliminado.
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La tasa de analfabetismo_juvenil femenino en el medio rural era un 25%
que en el medio urbano, donde llegaba al 46% (cuadros 8 y 9, pdgs. 21 y 22,

J.P. Terra, Alfabetismo...). Se podria concluir de ahi que la situacidn P
Sin embargo, las diferencias por paises son muy notorias: En Guatemala, el

analfabetismo rural juvenil femenino era 34% mayor que el masculino; en ¥
. Paraguay, un 44%; en Bolivia y Peri un 160% superior. En consecuencia,

todo parece sugerir la clara incidencia de la situwacidn indigena. En otros

casos, el analfabetismo juvenil masculino aparece mayor, pero sdlo en Colombia

la diferencia alcanza cifras significativas.
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el grupo de edad de 15 a_24 afios, en 1960 y 1970, se observa un descenso de
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casi un tercio ( 25,8% a2 17,0%, cuadro 11, &g. 25, J.P. Terra, Alfabetismo...)
y ese descenso se produce en todos los palses, aunque en distinta medida.

_Perc si se controla por zonas, se detecta que 10s descensos mayores se han
producido en las ciudades capitales vy los mencres en las zonas rurales. En
general, en el medio rural 1las reducciones en las tasas de analfabetismo

juvenil son moderadas y mayores para los hombres que para las mujeres.

Sobre la base de datos censales es posible analizar los cambios
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por zonas: es mayor en el resto urbano que en las capitales y en &stas que
en las zonas rurales. Esto sugeriria que el resto urbano estaria recibiendo
del campo gente menos alfabetizada y enviando a la capital gente mas
alfabetizada. Pero no veria empeorada su situacidn porque estaria induciendo
alfabetizacidn de adultos. Dentro de esa tendencia general se observan
‘algunas situaciones diferentes. Fn algunos casos, hay descenso de las tasas
de analfabetismo rural juvenil (Guatemala, El Salvador), lo gue indicaria
algin mecanismo de alfabetizacién de adultos. En otros casos, se produce
un aumento del analfabetismo en el medic rural (Ecuador), lo que puede ser
efecto de la emigracidn selectiva de los mis alfabetizados y del desuso. El
descensc del analfabetismo en la cohorte es un fendmeno fundamentalmente
masculino. En las mujeres, por el contrario, se producen aumentos de casi
todas las tasas de analfabetismo, cualquier sea la zona, por el efecto de la
migracidn. L ,
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y sus tasas con muy parecidas. La media aritmé@tica de las tasas juveniles de
escolarizacidn nula es del 31,3% para el medio rural contra el 8,5% para
el medio urbano. Para los paises con informacidn, las tasas rurales se
escalonan entre el 62,2% de Guatemala y el 6,8% de Costa Rica (cuadro 26,
pég. 45, J.P. Terra, Alfabetismo...). Si se considéran las diferencias entre i
la tasa de analfabetismo y la escolarizacidn nula, se encuentra que entre los

varones con residencia urbana, la primera es mis baja que la segunda, 1o que

estaria indicando la presencia de mecanismos de alfabetizacidn que no implican

asistencia escolar. Ese fendmeno es predominantemente masculino y urbano.
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Instrucci®n aumenta, aunque levemente (29,2% a 29,5%), en las zonas rurales,
mientras que desciende en las zonas urbanas (cuadro. 36, pdg. 56, J.P. Terra,
Alfabetismo...). Esto volveria a indicar que los escolarizados han emigrado
proporcionalmente algo m&s al medio urbano y que la alfabetizacidn de 1%
cohorte fue acompafiada por la realizacién de algfin cursc o afio de instruccidn.
Por su parte, el descenso de la tasa de los sin instruccidn en las ciudades
capitales, estaria indicando las mayores posibilidades educativas que existen
en ellas. '
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analfabetismno y las de sin instruccidn, ya que registran menos variaciones.
En efecto, las medias por sexc para el conjunto de paises para los que se
dispone informacidn, son casi idénticas y, por grupos de paises, varian
dentro de un margen muy limitade (entre el 22,9% v el 17,1%, cuadro 21,
pdg. 38, JiP. Terra, Alfabetismo,..) Las tasas altas se encuentran en

paises en que parecen haberse concentrado los esfuerzos en la reduccibn de

la escolarizacidn nula (por ejemplo, Colombia y Paraguay). Las tasas bajas
pueden resultar de situaciones distintas: por un lado, de la existencia de un
gran volumen de poblacidn sin instruccidn; por otro lado, de la existencia de
una especie de dicotomia segln la cual existen simultfneamente voléGmenes
significativos de poblacidn sin instruccidn y con 4 afios y mds de instruccidn.
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(12,8% contra 27,1%) (cuadro 29, pég. 49, J.P. Terra, Alfabetismo...).
Pareciera que en el medio rural se renuncia a mayores logros educativos, quizés
porque las condiciones sociales no los exigen o debido a la temprana
incorporacidn al trabajo. De hecho, la educacidn bisica muy insuficiente
(menos de & afios) en la juventud rural alcanza a una media aritmética de

58,4%, o sea que afecta a bastante mis de la mitad de las perscnas y presenta
grandes diferencias entre grupos de paises, ya que Se pasa de una media de

82% en los grupos j6venes de los paises menos escolarizados a una media de
34,2% para los mismos grupcs de los paises con mayor escolarizacidn. Pero afin
en &stos, significa que en el medic rural, una de cada tres personas de ese

grupo de edad es un analfabeto funcional.

Entre 1360 y 1970 el grupe de 15_a 24 afios ha registrado un_descenso_del
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gg%_fn_;g_g§ggl§£i§§§§§§_éggigéeygg ¥ ese descensco ha sido mayor en los paises
gue tienen un desarrollo educativo méds alto (cuadro 34, pdg. 55, J.P. Terra,
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Estos indicadores de la situacidn educativa de la poblacidn rural de
i5 a 24 afios no difieren demasiado de lo previsible si se recuerda lo expuesto
acepca dei circuito de satisfaccidén de necesidades educativas de esa poblacidn,
los cambios registrados en las zonas rurales y las consiguientes transformaciones
culturales, Pero alcanzan tna maver significacidn cuando son puestos en
relacidén con los usos sociales de 1z educacidn formal.

H. Utilidad y significado de la educaclon formal

—————————————— -y v - —— ety

en 1as zonas rurales

Para éomprender cabalmente la utilidad y el significado de la educacidn
formal en las zonas rurales y, en partlcular, para los sectores mds desfavorecidos
de su poblacifn, se ha pasado revista el circuito_de satisfaccidn de las

- - S 12 o o

nece51dadg§_g§gggglvas en d;chas ZOnas: su “réndimiento cuantltatlvo, el
educativo formal como organlzac16n, sus componentes organlzatzvos, politlcos,
técnicos y administrativos; la forma en que Se ejerce la docencia; los
asentamientos, vecindarios o comunidades locales; la forma en que las estrateglas
familiares condicicnan a2 los nifios para su pasaje por la educacidn formal y

sus motivaciones para demandarla. Esto equivale a plantear que, especialmente
en_las_zopas rurales, 13 escuela tieme un doble papel: por un lads, es el lugar .
donde” 1os nifios participan en procesos formales de ensefianza-aprendizaje; por
firo lado, es el punto terminal de una organizacidn presente en el mundo rural
pero ajena a &l y, de una u otra forma, toda 1a poblacidn aprende a comportarse
respecto de ella.

Como ya se ha visto, los_padres hacen todo lo que esti a su alcance para
que los nifios asgistan a la escuela, por diversas razones. Consideran que la
educacidn es un bien en si misma. El hecho que los nifios asistan a 1a escuela
¥, particularmente, si pueden terminar los estudios, es una fuente de prestigio
dentro de la familia, en la comunidad y para la familia en la comunidad. La
asistencia escolar es una forma de integracidn al mundo urbano y al pais,
aunque sea de manera segmentaria, limitada y parcial. Por #ltimo, siempre
los nifics aprenden alge, aunque su utilidad inmediata no aparezca con demasiada
nitidez. Es poco apliceble en el trabajo predial, sea en el propio predio o
en el de otros pequefios productores. Es de mayor aplicacidn cuando se trata
del trabajo en las empresas capitalistas, ya que entonces aparecen requerimientos
de firmar recibos o comprobantes, de leer los rétulos que indican el contenido
de elementos de trabajo, de hablar la lengua franca, etc. Es mis aplicable alin
en las actividades de comercializacidén, sea que se realicen por intermediarios
o directamente en las ferias locales. Por {iltimo, queda la utilidad diferida,
perc siempre presente como probabilidad, para la migracidn temporal o permanente .
Cualquiera sea el estado de la propia cultura (en proceso de redefinicidn,
rechazada, mantenida marginalmente), la demanda de educacidn formal con las
motivaciones antes expuestas, tiene un contenido de legitimacidn de la cultura
urbana y, por consiguiente, de rechazo de las propias condiciocnes de vida.
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El pasaje de los nifigs por la escuela estd explicitamente programado
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para producly en ellos una ssrie de sprendizajes. En primer término, los
elementos instrumentales: lectura, escritura, cilculo, castallano y contenidos
diverseos (geografia, biclogia, ciudadania, ete.). En segundo lugar, una

serie de actitudss a partir de las actividades que se desarrollan en un tiempo
¥y un espacio escolares {(disciplina, prolijidad, respeto, obediencia, compostura,
separacidn del tiempo de jusgo vy del tiempo de trabajo, ete.). En tercer
término, una manera de relacionarse socialmente con sus pares y con los
docentes, predominendo con &stos la relacidn de asimetria vy la distancia
cultural. Por Gltimo, habrin de incorporar una serie de valores que comportan
todo un modelo cultural en que se acentfian los componentes urbanos y la.

pertenencia al Estado-Nacidn.

Dadas las condiciones del contexto social al que pertenecen los nifios,

esa programacidn explicita tiende a producir una serie de aprendizajes que, no

por ser implicitos, son menos aprendidos y que guardan alguna correspondencia
con los aspectos que antes se sefialaron. De los elementos ingtrumentales, se
desprende el aprendizaje implicito de que el docente es quien sabe, sanciona,
evalfia v la escuela es e) lugar donde se aprende. De las actitudes que
corresponden a lag actividades que se realizan, se desprende el aprendizaje
implicito de la pasividad, de la inferioridad no s8lo personal sino también

del contexto sccial en que se ha vivido y se vive. Del modo de relacicnamiento
social, se aprende la asimetria y la existencia de lo urbano valorado,

distante pero presente. Por filtime, los valores ¥y los modelos culturales
propios de la institucidn escolar se aprenden junto con la experimentacidn de
un fracaso, siempre presente como una probabilidad bastante alta.

Si se observan las estadisticas de asistencia escolar en el grupo de
edad infantil, se encuentran dos cortes de edad. Uno se produce alrededor de
los trece afios, el otro alrededor de los quince afios. Dadc el ingreso tardio
¥ el retardo escolar, no debe pensarse que, en la mayoria de los casos quienes
dejan de asistir lo hacen porque han terminado sus estudios. Pareciera mis
bien, que se trata de dos situaciones distintas. Los que dejan alrededor de
los trece aflos, lo hacen bdsicamente por dos razones: © su aporte al trabajo
familiar es ineludible, o ya han demostrado que no 'tienen cabeza' para
continuar. Los que abandonan alrededor de los quince afios, lo hacen
bisicamente por razones laborales. Algunos de &stos habrdn completado el
ciclo basico.

Los jévenes de las zonas rurales que dejan de asistir a la escuela, sea
alrededor de los trece o de los quince afios, se incorporan casi de lleno a la
vida adulta. Los aprendizajes explicitos realizados durante la vida escolar
caen rdpidamente en desusc. Por lo general, el nivel educativo del medio no
les permite mantener sus conocimientos a menos que por razones de trabajo o por
requerimientos administrativos (piblicos o privados} deban usarlos. En las
relaciones entre pares, aplicardn los mismos conocimientos, actitudes v modos
de relacionarse que siempre aplicaron. Algo distinto ocurre en la relaciones
entre generaciones, donde los conflictos suelen ser frecuentes, provocados por
la forma de organizar la explotacidn del predio, la utilizacidn de ciertas
técnicas, etc. La afirmacidn de la identidad personal cuenta con el recursoc
de la asistencia escolar para enfrentarse a leos mayores.
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En el seno de la sociedad rural la escucla termina por cumplir, a pesar
de losg bajos rendimientos cuantitativos, un papel revulsivo: instala una imagen
de lo que as un nific, ajena 2 1a del medio rural; define como trabajo una serie
de actividades totalmente desligadas de las que anteriormente se definian
-como laboraies; se presenta como una via accesible para el mode de vida
urhano, valorado y distante; transmite formas de conducta, normas y valores .
legitimades pero contradictorios con los locales, aunque sean deseados; procesa,
de unz manera diferente, la seleccidn social de los individuos. Ese papel
revulsivo, que pone en cuestionamiento todos los elementos de la cultura loeal,
no sdlo define una nueva forma de relacin entre lo urbano y lo rural sino que
también, y posiblemente por esa misma razdn, disminuye las distancias entre
la eculitura escolar v su plblico. La escuela, en el medio rural, como avanzada
del sistema educativo formal, y de todo lo ‘que &ste implica, estaria reforzando
la disposicidn de un plblico ya dispuesto a recibir sus servicios. Quizds no
haya mejor forma de asegurar la recepcidn de un mensaje. Es probable que
esto redunde en un aumento de las migraciones del c2mpe a la ciudad, en una
destruceidn de las culturas locales o en ambas cosas a la vez. Sin embargo,
estos hechos dependen menos del sistema educativo formal y més del estilo de
desarrollo por el cual se opte.

i
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3/ Garcia de Vicens, Monica, '"Medicidn de la desercidn escolar en la
Argentinag", en Revista Paraguaya de Sociologia, afio 16, N° 45, mayo-agosto 1979.
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11/ Cfr. Matos Mar, J. y colab., Educacidn, lengua y marginalidad rural

—— iy ey B it o . s O s oy T g o ———— -

en el Pert, UNESCO-CEPAL-PNUD, proyecto  ‘Desarrollo y educacidn en Amdrica

——— vy £ o —

Latina y sl Caribe", DEALC/10, Buenos Aires, 1978; vy Vecino, S. y otros,
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y educacidn en América Latina y el Carlbe”, DEALC/24 Buenos Aires /1980/. Las
cifras corresponden, en casi todeos los cascs, a cuadros estadisticos de ese
texto, que se citan con referencia 2 nlmero y pdgina indicando "J.P. Terra,
Alfabetismo...",
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