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El acceso ala

Cobertura de los servicios educativos por grupo
de edad '
Magnitud y evoiucion de la matricula del sistema

escolarizado nacional*

Cobertura de los servicios educativos por grupo de edad

Mientras que la poblacion de tres a ainco afios se reduce alrededor de uno por ciento
al afio en la actualidad. el nimero de nifios matriculados de estas edades (incluyendo a
los de cinco afios que te inscribieron a la primaria) crecié |.1% en el periodo que se
informa.' Cifras de la Encuesta Nacional de fa Dindmica Demogréfica (Enadid) de 1997
sefialan que en ese afo 83 2% de la poblacidn de cinco afios recibla educacién.

€l porcentaje de 1a poblacidn entre seis y |4 afos de edad que asistia a la escuela en
1997 (92%) se comgpar: favorablemente con el observado al inicio de la década,? (86%);
en ese lapso se incorporaron a la cducacién mis de dos millones de nifios y jovenes en
edad escolar. Se estima que al terminar esta administracién —al inicio del afio lectivo
2000-2001- habremos logrado reducir el nimero de menores que permanecen al manr
gen de los servicios de 2.5 millones, reportados en el censo de 1990,a menos de un
millén. Hoy dia, la poblacién en edad escolar que no asiste a la escuela habita, sobre

~

* En SEP, Informe de labores 1998-1999, México, 1999, pp. 19-24 y 28-37.
! Se refiere al ciclo 1998-1999.
? Instituto Nacional de Estadistica Geograffa e Informitica (inBC1), Conteo de Pobiacidu y

Vivienda de 1995 e INEGL, Encuesta Nacional de la Dindmica Demogrdfica, 1997 y Metodologta
y tabulados, 1997,
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Asisten alaescucela

19497
Edad 199 w43 1997 [H{ombres Mujeres
6 afos 79> wr 4149 918 94.0
7 anos RS S RIS aT yy2 97.0
8 anos 91 5 RO | a7 4 971 97 .6
9 anos 93 ] uT 97 6 a7 3 97.7
10 anos 9.1 un 4 974 97.4 97.4
11 anos 91 8 S| 96.6 97.1 96.1
12 anos RO 6 il 9.7 922 89.0
13 anos 794 842 83.7 86.7 80.6
14 ailos 693 770 750 78.0 720
Total 6-14 85.81 9215 92.23 93.1 91.4

Fuente: elaborado con ba« en informacion del IX Censo de Poblacion y Vivienda, 1990; ¢l Conteo de Pobla-
Ci6n 1995 y a Enadid 1997, tcdos del INic 1, ‘
todo, en localidades aisladas y dispersas. El nimero de estas pequeiias comunidades
sigue en aumento, lo que sugiere la dificultad que significa efectuar ampliaciones, de suyo
moderadas, en la cobertura educativa de este sector de la poblacidn. Segun estimacio-
nes del Consejo Naciona! de Poblacién, tan sélo entre 1990 y 1995 aparecieron 6,342
nuevas localidades de menos de 500 habitantes fuera de la influencia de un drea urbana
y lejos de una carretera, las cuales albergaban a un total de 316 mil habitantes.’

Si analizamos el porcentaje de poblacién en edad escolar que asiste con regularidad
a la escuela, desplegado por edades, podemos observar que éste es claramente mayor
entre el grupo de seis a |1 afios (rango que concentra la mayor proporcién de nifios
que asisten a la primaria) que entre el grupo de |2 a |4 afios (el cual incluye a la mayoria
de lcs j6venes inscritos en la secundaria). Mientras que en el primer caso la asistencia es
en promedio del orden de 97 por ciento, en el segundo es de cerca de 83 por ciento.
Esto confirma que el mayor desafio que enfrenta la cobertura de los servicios de educa-
cién bdsica en la actualidad es la expansién de la secundaria.

> Véase Conapo, “Distribucion territorial de la poblacion”, en La siiuacion demogrdfica de
México, 1998. Datos de 1a misma fuente sefalan que ¢n 1995 habfa en todo el pafs casi 33

mil localidades con las caracteristicas descritas en las cuales habitaban 3.6 millones de
personas.
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Diferencias entre
Tamaio de la localidad hombres v mujeres

v prupos de edad Total - Hombres  Mugeres  (puntes porcentuales)

Menos de 2,500 habitantes

6-14 aflos K783 K908 K591 317
15-19 aftos 2514 RETRE 2195 643
2,5 a 14,999 habitantes
6-14 atos 90 44 9138 HY 38 220
15-19 anos ' 19.21 1267 35.76 691
15,000 a 99,959 habitantes \
6-14 anos 93 44 93.98 Y2 RR Liu
15-19 aftos 48.5/ 49.69 4750 2.19
100,000 y mds habitantes
6-14 afos 9599 9637 95.62 0.75
15-19 aftos 56 86 55.18 55.58 260
Total de pohiacion
6-14 anos 92.23 93.0¢ 91.37 1.69
15-1%ados 44.69 46.66 4277 3.89

Fuenite: elaborado con base en informacién de INECH, Enadid, 1997

Es importante destacar también que a partir de la secuidariz se empieza a observar
un sesgo en la cobertura de los servicios educativos en favor de los varones,a pesar de
que el desempefio escolar de las mujeres, medido en términos de la reprobacion, deser-
cion y eficiencia terminal, es superior ai de los hombres, tauto en este nivel como en el
previo. Los motivos por los cuales las nifias que terminan la primaria acuden a la secun-
daria en menor proporcion que fos nifios deben buscarse fuera del 4mbito de la escuela
y se vinculan con los papeles sociales tradicionalmente asociados al género, Cabe desta-
car que la diferencia entre hombres y mujeres en su condicién de asistencia a la escuela
se relaciona con el tamafio de la localidad y el nivel socicecondmico de las familias: en
las comunidades mis pobres y pequedas la disposicion a enviar a las nifias a la escuela es
menor que en dreas urbanas de nivel socicecondmico medio o alto.

Muchas veces las hijas permanecen en casa para que desempeiten las actividades
domésticas y los hijos varones puedan trabajar o estudiar, o bien se les incorpora a las
actividades laborales antes de que culminen su instruccién bésica.”

Es claro que el trabajo de las jovencitas a una edad temprana, dentro o fuera del
hogar, es un recurso importante para las familias en condicién de pobreza. Sin embargo,

una joven preparada; si trabaja, puede aportar ingresos mis cuantiocos a la economia
doméstica. Se ha comprobado ademis que conforme aumenta el nivel de escolaridad
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'nmaria

Ciclo escolar o ador Total sanbres Mujeres

19496- 1997 | meseroion 1l 32 24
Prsencns tenmial K2 K 813 134

[O47- 1998 fheroton A i 27
P o ternunal EERL 842 856

8 YGR-1994 [ ton 2 RS 22
Frosenon termumal ERNT RAA R6.24

\
Sectindartd

| ]
1996-1997 De~ercion S8 Q.7+ 7.8°
Piownaaterminal 748 72.5¢ 77.3"
1997-1998 D <craon 89 e 7.8
Frcwenca ternunal - 7348 o9 78.1
1998-1999 Desercion 4.7 114 79
Eficiencia terminal - 722 70.4* 76.3¢

Fuente: DOGOPP, SEP.
* Estos datos son estimados, va que para estos cickos na se cuents con Ly informacién de egresados por género.

femenina, la fecundid2d y la incidencia de embarazos 2 temprana edad se reducen. Por
otra parte, en su papel de madre, la mujer educada juega un papel decisivo en el des-
empefio escolar de ios hijos y en el bienestar general de la familia, aun en condiciones
socioecondmicas precarias. Es asi como por razones de equidad de género y de beneficio
social es necesario mejcrar la cobertura de los servicios educativos en favor de las
jovenes que desister: de seguir estudiando después de terminar la primaria y lograr que
un mayor nimero de eiias culmine la secundaria.

El gobierno de la Republica aiienta la incorporacion de las niflas y jovenes en situa-
cién de pobreza y marginacion extremas a la educacion bisica, particularmente su trén-
sito a la secundaria, mediante la aplicacién del Programa de Educacién, Salud y Alimenta-
cién (Progresa).*

Cifras de la Enadid de 1997 sefialan que ese afio alrededor de 44.7% de la poblacion
de 15 a 19 aftos de edad asistia regularmente a clases. mientras que en 1999 fa cifra
repor:ada por el censo fue de 41.9%. Informacidn de las mismas fuentes sugiere que
alrededor de 17.4% de la poblacion entre 20 y 24 afios de edad recibia servicios educa-

‘En el apartado correspondicnte del capitulo de “Equidad educativa™ puede consultarse
un tratamiento mds amplic de los alcances de este pregrama.,
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PPablacion que asiste a los serviaos educativos

Grupos de edad Total Hombres Mugeres
6-14 anos 922 931 ul 4
15-19 anos 447 460.7 2=
20-24 anos 174 vl 13 %
25y mis 20 21 i
Total 6 atos 0 mas RID 28 2us
Fuente. elaborado con base enanformacion de inial, Enadad, 1997, a

iivos en i997. en tanto que al inicio de la década el porcentaie era i5.8%. Si considera-
mos que estos rangos inciuyen a los grupos en edad de cursar la ensefanza media
superior y la superior, respectivamente, resulta clara la necesidad de buscar mecanis-
mos que permitan ampliar la expansién de estos servicios.

La cobertura de iz educacion media superior y superics se encuenira por dgebaio de
lo deseable, ante todo por el numero de nifios y jovenes que ce van rezagando en sus
estudios en los niveles y tipos anteriores, en particular la secundaria. Como se explica
mis adelante, en lo fundamentai el crecimiento de la cobertura de la educacion media
superior y superior entre los grupos de edad correspondientes nc se ve limitado por la
oferta de los servicios sino por el egreso de secundaria.La expansién de la telesecundaria,
por otra parte, genera en zonas rurales una demanda de educacién media superior que
estd siendo atendida por diversas vias.

[.]

Magnitud y evolucion de la matricula del sistema
escolarizado nacional

La expansion de la cobertura educativa y el esfuerzo que ello ha significadc para la
nacién en su conjunto en las Gltimas décadas se aprecian claramente si consideramos
que de 1950 a la fecha la poblacion pricticamente se cuadruplicé en tanto que la matri-
cula del Sistema Escolarizado Nacionai se multiplicé por un factor de nueve.

El incremento mas importante de los servicios educativos se observod entre 1950 y
1980,y a partir de este afio la pendiente de la curva de crecimiento comenzé a dismi-
nuir. Por las razones de cardcter demogrifico antes expuestas, p\:odemos inferir que el
crecimiento del sistema educativo no volvers a tener un dinamismo tan pronunciado
como el que observamos en esas tres décadas, aun cuando iogremos alcanzar la univer-

salizacién de la enseflanza basica obligatoria v la demanda de servicios aducacives
posbdsicos siga en aumento.
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Durante el ciclo educativo 1998-1999, se atendié a un total de 28°563,400 estudian-
tes en el Sistema Escolarizado Nacional. ®

Sistema Educativo Nacional
Matricula total, 1930-1948 '

(mules de alumnos)

205614 S
25 nu/:////"‘ =
2
2 ded g -
& . k-
Tis ;
& -
ERTTTRN P
12593 -
1,355 4 nd - -
H T 14 T Al T T T 1
1536 1940 1950 1960 970 1940 1990 1998

n.d. Naexisten datos e educacin secundana v superns Ca matricula de preescodar ¢ pomana fue de § WA alemnos,

Fuente: elaborado con cifras de la paree, skr.

Matricula del sistema escolarizado nacional
Ciclo escolar 1998-1999

Educacion Bdsica
.3 i

Educacion Media
Superior 10%

Capacitacion
para el Trabapo
3%

Matricula total del sistema: 28°563,400 educandos

Fuente: elaborado con cifras de la pere, see.

~

* Ademds del sistema escolarizado, el sector educativo atiende, por conducto del siste-
ma de educacién extraescolar ~conformado por la educacién inicial, para adultos, espe-
cial la de los sistemas abiertos y semiescolarizados, asf como educacién extraescolar

para ind{genas— a mas de seis millones de personas en 1999. En 1998 habfa 5.8 millones
de personas registradas en el sistema extraescolar.
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Ciclos escolares (miles de estiddiantes) Diferencias

Tipo 1998-1999/ 199920001 /
Educativo 1997-1998 1998-1999  1999-2000r  1997-1998 % 1998-1999
Bdsica 22889 3 23,1294 23,439.2 2197 1O 310.2 1.3
Media Supenor 27134 JRRA 28045 4l.6 34 55.0 0 20
Superior 1,727 5 18379 1,940.3 110.4 64 1024 5.6
Capacitaciin
para el trabajo 763.6 7910 R17.2 274 kX 26,2 33
I Total 28,0442 28,5634 29,057.2 469.1 1o 4938 17
1

¢ i . 1

Fuente: OGITT, SEF.
* Cifras estimadas

La educacion que imparte el Esiadc beneficis a 89% del estudiantado nacional, en

% tanto que el | 1% restante acudid 4 los particulares que ofrecan servicios educativos.
A partir de la reforma del Articulo Tercero Constitucional, en 1993, se han dado

pasos firmes para el establecimiento de un marco juridico que dé mayor confianza y

certidumbre a los prestadores particulares de servicios educativos. El 27 de mayc de
1998 se publicaron en el Diario Oficial de la Federacién las Bases Generales de Autoriza-

e e AR gt o
SRR IR - 7 St T

¢ién o Reconocimiento de Validez Oficial de Estudios; con este antecedente, el 26 de
marze y el 13 de abril de 1999, respectivamente, se pubiicaron los Acuerdos Espacificos
k4
3
o
g‘, Difcrencias
Nivel y tipo 98-99/ 98-99/
Educativo 1994-1995 1997-1998  1998-1999 94-95 % 97-98 %
Preescolar 58,868 66,801 68997 10,129 172 2,196 33
Primaria 91,857 97627 99,068 7211 79 1441 15
Secundaria 22,255 25.670 26710 4,455 200 1040 4.1
Total basica 172,980 190,098 14,775 21,795 126 4,677 2.5
Media superior 7,633 8,817 9,299 1,666 218 482 55
Superior 2,708 3416 3,602 894 33.0 186 5.4
Capacitacion
para el trabaio 3864 4,676 4,844 280 25.4 160 3.0
Total 187,145 207,007 212,520 25,335 135 5513 27

Fuente: elaborado con vase en cifras de la DGrep. sep.
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254y 255 para primaria y secundaria en el DF, los cuales reglamentan la totalidad de los
procedimientos, trimites y requisitos para obtener la autorizacién correspondiente y
operar dentro del Sistema Educativo Nacional.Se trabaja con las autoridades educativas
de los estados con el propoésito de adoptar, de conformidad con la legislacion aplicable,
dichas disposiciones y definir a nivel nacional una politica clara en fa materia. Actualmen-
te estdn en preparacion acuerdos equivalentes para otros niveles y tipos educativos.®

En el ciclo 1998-1999 la matricula del Sistema Escolarizado registré un crecimiento
de 1.7% respecto del periodo previo, lo que equivale a un incremento de 469,100 de
estudiantes.

La ensefanza bisica observo el crecimiento mas numeroso con 239,700 alumnos, a
pesar de que en términos relativos esto solo significo un aumento de uno por ciento.La
educacién superior, por su parte, presentd la mayor tasa de incremento (6.4%). lo que
equivale a 110,400 personas que se sumaron M estudiantado universitario, tecnologico
o normal en el periodo que se informa. Merece destacarse el heciio de que cn todos los
casos los increainentos estin por encima de la tasa de crecimiento demogrifico del
grupo de edad correspondiente, !o que significa que se sigue ampliando la cobertura
netz Je ics servicios educativos en los diverscs tipos de ensefianza.

Durante el ciclo que se informa, se abrieron mas de 5,500 nuevos pianteles edu-
cativos en los diversos tipos y medalidades del sistema escolarizado. Esto representa un
crecimiento de 2.7% respecte del periodo anterior. A lo largo de la administracidn se
han establecido mas de 25 mil escuelas, cifra que equivale a un aumento de 13.5%.
Destaca el crecimiento observado en los tipos superiores, asi como en la secundaria y
la capacitacién para e! trabajo.

Educacion basica

El propésito que se persigue con la educacién bésica es la adquisicion de los conoci-

mientos ¥ las habilidades fundamentales para facilitar fa sistematizacion de procesos de
aprendizaje a io largo de la vida y el desarrollo de valores compartidos que alienten la
formacion integral de ias personas. El Estado estd obligado a impartir educacion prees-
colar, primaria y secundaria a todos aquellos que lo saliciten.

¢ Durante el periodo que se informa, el proceso de incorporacién de las instituciones
particulares a la Secretaria de Educacién Publica se automatizé, con el propésito de ofre-
cer una mejor atencion a los particulares en la resolucion de los trédmites correspondien-
tes, tener un mayor control de los procedimientos y generar la estadfstica. Los servicios
de incorporacion de la educacion basica y la media superior se desconcentraron a las
dreas de la Gecrctaric quu s¢ cicargar du operar estos tpus educativos, con 1o cual se
ofrece un servicio mds eficiente v expedita.
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La ensedanza bisica constituye el tipo educativo mis numeroso del Sistema
Escolarizado Nacional: con 23.4 millones de alumnos atendidos en los niveles de prees-
colar, primaria y secundaria, representa 81% de la matricula total del sistema.’ '

Durante el ciclo 1998-1999 se atendié a 23.1 millones de nifios y j6venes, de los
cuales, 64% correspondié a la ensefianza primaria, 22% a la secundaria y 14% a preesco-
far. Desde hace algunos afios se atiende pricticamente a la totalidad de la demanda de

educacién primaria, por lo cual la expansion de los servicios se concentra en el preesco-
lar y la secundaria.

Relacién alumnolmaestro, a!:mnolgmpo y almolescueu D A E e
' en la educacién basica - vl y

seaul. thlas 1990-1991 A 199920000 - - o vkmon voor e sie

L]

lotal racional

Cidla escolar Alumnoe /maestro Alumno/grupo Alumno/escucla
1990-1991 263 48 1474
1991-1992 258 242 1386
142-1993 56 239 137.0
19531994 252 235 1336
1994-1995 248 23.0 128.1
1995-1996 24.6 27 1254
1956-1997 240 224 26
1997-1998 239 21 1204
1998-1999 23.5 219 187
1999-2000 235 219 1178

Fuente: DGPIP, SEP
* Ciiras estimadas

La estabilidad en el crecimiento de la poblacion en edad de cursar estudios basicos
(de seis a 14 afios), la amplia cobertura que con el paso del tiempo han alcanzado estos
servicios, particularmente en 4reas urbanas o con vias de comunicacién cercanas, y la
determinacién de! gohicrnio de la Republica de alcanzar la equidad en el acceso a la educa-
cién son los principales motivos por los cuales la expansién de los servicios de edu-
cacion bésica se canaliza preferentemente hacia los grupos de poblacién marginada, los
que con frecuencia havitan en las regiones mds alejadas y de diflcil acceso. Durante el
periodo que se informa, 40.3% del crecimiento de la matricula de preescolar y primaria
correspondié a la educacion indigena y comunitaria, mientras que 68.2% del incremento
de la secundaria se debe a la ampliacién de la telesecundaria, cuya atencion se dirige
principalmente a la poblacién rural marginada. A fo largo de la década el promedio de
alumnos por maestro, por grupo y particularmente por escuela ha disminuido como
consecuencia de que los servicios llegan ahora a comunidades cada vez mds pequefias y

aisladas. donde el niimera de alumnos por atender ss cada vex mcnor.

7 Las cifras corresponden a los estimados del ciclo 1999-2000.
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Preescolar

En el ciclo 1998-1999, 3.4 millones de nifios de tres, cuatro y cinco afios cursaron este
nivel. Respecto del periodo anterior, la cifra representd un incremento de 1.5%, 10 que
equivale a una ampliacién de la cobertura del servicio a 48,337 preescolares mis. Se
estima que, en conjunto, alrededor de 76% de los menores de cuatro y cinco afios
recibieron educacién en el periodo que terminé recientemente, dato que contrasta
favorablemente con el 69% registrado en el afio de inicio de la administracién. La incor-
poracién de nifos de tres afos a la escuela se ha incrementado de manera sostenida:
mientras que al principio de la década su participacién representaba alrededor de 6% de
la matricula del nivel, en ef ciclo que nos ocupa alcanzé un estimado de mis de nueve
por ciento, lo que equivale a casi 309 mil nifios de esa edad atendidos en el Sistema
tscolarizado Nacional.

Si bien la modaiidad general ha crecido a una tasa superior a la de {a pobiacién del
grupo de edad correspondiente (que, como ya vimos, es negativa), ha disminuido su
participacién, de manera graduai pero sostenida, frente al dinamismo observado por los
servicios indigena y comunitario. Conforme se avanza en el propésito de levar la educa-

zidn preescolar preferentemente a la poblacion en desventaja, la participacién de estos

grupos en el total de alumnos del nivel se va incrementando. Destaca 1a evolucién del

Cicloescolar  Total General % indigena % Comunitaria %
1990-1991 2,731 24787 90.7 2189 80 365 13
1991-1992 2,791.5 25099 899 2298 82 518 19
1992-1993 28589 25763 90.1 233.2 8.2 494 1.7
1953-1994 29800 26777 89.9 245.7 8.2 56.6 19
1994-1995 30928 2,776.9 89.8 2523 8.2 63.6 2.1
1945-1996 3,1700 28317 §9.3 2708 85 67.5 21
1996-1997 32383 28825 890 280.7 8.7 75.1 2.3
1997-1998 33123 29321 885 2854 86 94.7 29
1998-1999 33605 29649 88.2 286.0 85 109.6 33
1999-2000¢ 3,408.9 29939 878 288.4 85 1266 37
Incremento

porcentual

de ia década 247 208 318 248:8
Incremento

porcentual

dela

administracion 10.2 78 143 KO

Fuent~; DGPPP, SEP.
* Cifras estimadas
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preescolar comunitario, que aumentd su matricula al doble de lo que representaba al
Inicio de la adminlstracién.

Para el ciclo 1999-2000 se espera un crecimiento de la misma magnitud del observa-
do en el periodo previo. '

Primaria

Durante el ciclo que se informa, la atencién en la primaria se incrementé en cerca de 50
mil nifios, cifra que representa un crecimiento de 0.3% y resulta consistente con la
estabilidad demogrifica del grupo de edad correspondiente.

En relacién con el periodo 19901991, la matricula del nivel ha crecido en poco mis
de dos por ciento, en tanto que el egreso aumento aproximadamente | 4 por ciento.
Esto es resultado de la mayor eficiencia del sistenia educativo que a 'o largs de ia década
ha tograde disminuir ei (ndice de desercidn a menos de la mitad y el de reprobacién, de
10.1 a 7.1 por ciento.

Debe sefalarse que casi la mitad del incremento total de 1a matricula de primaria
debe atribuir<e a la expansion de los servicics indigenas y comunitarios rurales.

Como consecuencia de un menor grado d¢ reprobacién, el nimero de alumnos de
12 afios de edad o mis que cursan el nivel se ha reducido. en el mismo periodo, en casi
400 mil, lo que por sl solo hubiera ocasicnado una disminucién de la matricula de primaria
en ese lapso. Sin embargo, la expansion de los servicios entre la poblacién de cincoa 1 i
afios explica un crecimiento del orden de los 696 mil alumnos que compensa la dismi-
nucién derivada del efecto de la reprobacién, de forma tal que en ei transcurso de la

Ciclo Matrfcula  Egresados incremento & Eficienda
Escolar  (alumnos} (alumnos) arual{(%) Desercién Reprobacién terminal(%)

1990-1991 14°401,586 1827821  — 33 10.1 70.1
E 1991-1992 147396,993 1'861,838 19 4.6 9.8 71.6
1992-1993 14°425669 1880769 1.0 4 83 729
1993-1994 14'469,450 1917374 19 36 83 742
1994-1995 14°'574,202 1989247 37 3.4 8.1 777
1995-1996 14623438 2024174 18 34 78 80.0
1996-1997 14°650,521  2°059487 18 3.1 26 82.8
1997-1998 14°647,797  2°107,616 2.3 29 73 849
1998-1999' 14°697,915  27089,293  (0.9) 24 7.1 856
1999-2000° 14'766,161 27104395 0.7 23 68 839

Fucnic, DGEEE, SEP.

'Los egresados, la reprobacién y la eficiencia terminal son estimados
«Cifras estimadas
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década la matricula de primaria ha observado un crecimiento neto de 296 mil alumnos.
En el ciclo 1998-1999 el grupo de poblacidn de cinco a | | aitos de edad representd 91.6
% de la matricula de primaria, mientras que en 1990 equivalia a 88.7 por clento.

En virtud de los diversos factores que estin presentes en la evolucion de la matricula
de este nivel, se observan incrementos moderados en el nimero de nifios atendidos. Se
estima que en el afio escolar que comenz6 recientemente se inscribieron alrededor de
68 mil nifios y jévenes mis que en el aiclo anterior Este aumento obedece a que el
descenso apreciable de [a desercién asi como la expansion de los servicios en lugares
muy remotos —ambos factores elevan el nimerod de ninos atendidos— tuvieron un ma-
yor efecto sobre la matricula que la caida de la reprobacion —factor que hace disminuir
el nimero de alumnos debido a que el transito por la primaria toma menos tiempo-—.
Toda vez que los mirgenes actuales para disminuir la reprobacién son mayores que los

correspondientes a la desercidn, se e<pera qua er los 2Ros préximos empiece a dismi-

nuir la matifcuta de primaria.

Ciclo

Escolar Total General %  Indfgena %  Comunitaria %
1990-1991 144016 13,7308 953 5885 4.1 823 0.6
19911992 14,3970 13,6853 951 6175 43 942 0.6
1992-1993 14,4256 13,7007 950  640.1 14 8438 0.6
1993-1994 14,4695 13,7153 948 660.0 16 942 0.6
1994-1995 14,574.2 10,7771 94.5 669.0 i6 1281 09
1995-1996 14,623.4 13,7714 942 7107 19 1413 1.0
1996-1997 14,6505 13,7764 940 7281 3.0 146.0 10
1997-1998 14,647.8 13,7572 939 7418 5.1 148.8 1.0
1998-1999 14,6979 13,7831 938 763.5 32 1513 10
1999-2000  14,760.6 138218 936  THIQ 5.3 1554 1.1
Incremento
porcentual
de la década 25 07 i 888
Incremento
porcentual
dela
administracion 13 03 179 213

Fucntc: OGrr, sir.
* Cifras estimadas
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Ciclos escolares

1998-1999

2081 14

893 13,2573 902

1,225 84

1993-1991 1994-1995 1996-1997 1997-1998
Edad Absoluto %  Absoluto %  Absoluto % Absluto % Absoluto %o
5 afos 854 06 1381 09 217.0 15 2278 1.6
Gall 126841 8R1 128354 HRZ 129632 845 130767
12ymds 16321 113 15807 108 14703 100 13433 92
Total 44016 1000 145742 1000 14,6505 1000 146478

1000 14,6979 100.0

Fucente; DGPPY, SER.

Secundaria

Alo largo de ia década la enseftanza sccundaria hz incrementado su matricula en mids de
un millén de jévenes, lo que representa un crecimiento de 25.5%. En buena medida, esta
dindmica es resultado de fa inclusidn de este nivel al ciclo de ensenanza obligatoria que
se traduce en una mayor demanda del servicio por parte de la poblacién. El cardcter
obligatorio de la secundaria, ademis, ha significado un compromiso renovado de las
autoridades educativas para asegurar que los nifios que terminan la primaria se inscri-
ban en el siguiente nivel y concluyan la ensefanza béslca.

Ciclo
Escolar
1990-1991
1991-1992
1992-1993
1993-1994
1994-1995
1995-1996
1996-1997
1997-1998
1998-199
1999-200(r

Absorcién en
Secundaria Matricula
(%) total
82.3 47190,190
82.9 47160,692
838 47203,098

85.8 47341,924
87.7 4'493,173
87.0 4687.335
86.7 4'809,266
878 47929301
90.0 57070552
93.2 57264,097

Alumnos
de nuevo
ingresoa 18 anual (%)

Incremenio

1'520,685 -
151520  (04)
1560423 29
1613372 34
1681526 42
1730523 29
1754705 14
1808079 30
1897753 50
147,753 26

Fuente: ICPpr.sep

! La absorcién cn secundaria, el edreso y ios incrementos anuales son estimados.
* Cifras estimadas
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Egreso

1°176,260
17169,556
17162,311
1"174,446
1°189,307
122,550
17257 804
17277 300
17284,273
1327.962

Incremento
anual (%)

0.6)
(0.6)
1.0
13
28
29
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A partir de 1992 se observa un incremento en el ritmo de incorporacién al nivel que
se expresa COMo un aumento sostenido de la tasa de crecimiento del nuevo Ingreso a
primer grado hasta el ciclo 1995-1996, en el cual empieza a estabilizarse la tendencia. A
partir del afio escolar 1997-1998 se recupera nuevamente Fl crecimiento del nimero
de jovenes que asiste por vez primera a la secundaria, fundamentalmente como resul-
tado de una serie de medidas que se adoptan con el propésito de fortalecer la incorpo-
racién y la retencién de los estudiantes en este nivel educativo. En el verano de 1997 se
inici¢ la distribucion de los libros de texto gratuitos para la secundaria en los municipios
que registraban los indices mis altos de marginacion en el pais. En ese mismo afo se
distribuyen las primeras becas del Progresa para alentar la asistencia a la primaria y la
secundaria. En 1998, mediante el Programa para Abatir el Rezago en Educacion |nicial y
Basica (PAREIB), comenzé a operar un programa de construccién y equipamiento de
planteles para el drea rural. \

Durante el ciclo 1996-1999 la matiiculz de nuevo ingreso a priner grado de secun-
daria aumenté en 89,674 estudiantes, el incremento mis alio observado en la década.
Para el ciclo en curso, se estima un crecimiento de 50 mil estudiantes de nuevo ingreso.
Conforme la absorcién en secundaria se acerca a 100%. ia capacidad de expansién de!
nuevo ingreso a este nivel se hace mas dependiente dei egreso de la primaria. Por las
razones expresadas en el apartado anterior, es previsible que aquélla se empiece a esta-
bilizar en unos afos més. Cuando esto suceda, el egreso de secundaria dependerd cada
vez menos de ia dindmica del nuevo ingreso y cada vez mds de que se logre retener a los
alumnos en el nivel hasta que lo terminen. Es previsible que los libros de texto que se
reparten gratuitamente, las becas de Progresa y otras medidas permitan disminuir
desercién en la secundaria. Sin embargo, debe también advertirse 'a necesidad de cono-
cer mejor las causas de [a baja eficiencia terminal de este nivel para avanzar en su
superdacion.® '

" Para el ciclo 1998-i999 se estima una eficiencia terminal en secundaria de 73.2 por
ciento.
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I Perfil estadistico de la educacién'

La educacién ha jugado un papel fundamental en la transformacidn de la sociedad mexi-
cana. Entre otros aspectos. ha sido un medio privilegiado para promover la continuidad
de la cultura nacional y alimentar su vitalidad, para impulsar la capacidad productiva det
pals, para facilitar la adaptacién social al cambio cientifico y tecnolégico. para abrir cana-
les de movilidad social y promover una mis equitativa distribucion del ingreso.

El presente capitulo tiene por objeto esbozar un panorama general de la situacion
educativa de la poblacién en México. Se busca describir sus caracteristicas de acuerdo con
el nivel de instruccién aicanzado, dando mayor importancia a los rasgos de inequidad,
desigualdad y exclusidn social en este terreno. Se examinan indicadores diversos, entre los
que destacan los nivele< de alfabetismo y «de aralfabetismo de la poblarion, la escolaridad
premedio y Iz condicién de asistencia a la escucia de la poblacion en edad escolar. Asimis-
mo, se analizan los niveles de desercidn y los indices alumnos-maestros y alumnos-escue-
las. La primera parte de este capitulo da cuenta de la situacién nacional. mientras que en

'a segunda se examina, en forma breve, la informacion relevante por eniidad federativa.

Escolaridad de la poblacién mexicana

En el transcurso del presence siglo [XX], la poblacién mexicana ha experimentado un
notable avance en su perfil educativo. En 1900, el analfabetismo era una caracteristica
ciertamente comun entre la poblacién mexicana, 78 de cada 100 parsonas de 10 afos y
mds no sablan leer ni escribir; en contraste, en 1990 sélo 1| de cada 100 personas eran
analfabetas.?

Como consecuencia del apenas incipiente desarrollo de los sistemnas escolares. 1 prin-
cipios de siglo la escolaridad promedio entre la poblacién de 15 afios y més era de poco
menos de un afc. La creacién en 1921 del Sistema Educativo Nacional y su paulatino
avance ha permitido que en {990 —con una poblacién seis veces mayor a la de {900~ la
escolaridad alcance un nivel promedio de alrededor de 6.5 afios (Gutiérrez. 1992). No
obstante estos avances, diversos sectores de la poblacién son objeto de inequidad y

" En Perfil estadistico de la poblacidn mexicana. Una aproximacidn a las incquidades
socioccondmicas, regionales y de género, cap. v, México, INEGI, 1995, pp. 59-67.

Para este apartado se utiliz6 basicamente la informacién que proporciona el XI Censo
Genieral de Poblacion y Vivienda de 1990, por ser 1a fuente de informacién de mayor covertura
geogréfica y temdtica. Los datos censales se completaron con los registros de la SEr con el
propésito de brindar un panorama mas amplio sobre el tema.

?Cabe sefalar que la fueate de informacién més reciente es la Eitcuesta Nacional de la Dindimi-
ca; sin embargo, se prefirio utilizar la informacién del Censo de 1990, debido a que permite
una doscripcién mds comiplcta y detatlada, por un lado, y, por otro, considerando que los
valores de los indicadores educativos practicamente no se har modificado entre 1990y 1992.
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exclusion en materia educativa. Si se toma en cuenta que la alfabetizacién generalizada
de ha poblacién debe ser considerada como un prerrequisito en el proceso de universa-
frracién de la ensefianza bdsica (primaria y secundaria), la proporcién de poblacién que
ain no sabe leer y escribir resulta significativa, ya que alcanza 12.4%® de la poblacién de
15 afios y més. De haberse hecho efectiva en 1990 la disposici})n que obligaba a cursar la
educacién primaria y secundaria a toda la poblacién en edad de hacerlo, se hubieran
tenido que incorporar cerca de 2.5 millones de personas ai Sistema Educativo Nacional,
en su mayoria residentes en localidades dispersas o en zonas urbanas marginadas.*

Un vistazo al perfil educativo de la poblacion por grupos de edad en 1990 permite
notar que las generaciones mds recientes tienen un mayor acceso a los niveles educativos
basicos, en relacién con lo que se observa para las cohortes de edad mis antiguas. Las
tasas de analfabetismo por edad reflejan cabalmente los cambios ocurridos en los dlti-
mos afios. Asi, mientras la tasa se ubica alrededor de 4% para la poblacién de i5a 19
2fos para la poblacién de 30 afos y inds tiene un vaior cinco veces maycr, alcanzando
pricticamente 20%. En ese afo, la poblaciéi de |5 afos y mds sin instruccién escolar
alguna, representaba alrededor de 14% del total; se advierte que dicho porcentaje au-
mena marcadamente con ha edad: 3.8% en e! grupo de 15 a 19 afics, 13.2% e el de 35-
39 anos, 30% en el de 55-5% anos y 43.5% en el de 65 afos y mas (véase cuadro 1,p. 52).
Por otro lado, se observa un mayor acceso de las generaciones recientes a los diferenies
niveles educativos. Asl, por ejemplo, s6lo 23.6% de la poblacién de 65 aflos y mds alcan-
zaba niveles de escolaridad de primaria 0 mis; en contraste, para el grupo de edad de
15-19 afos, la proporcién asciende a casi 84%. No obstante lo anterior, los rezagos en
materia educativa son marcados; si se pone atencién a las cifras correspondientes a la
pobiacién de {5 afios y mis, se tiene que 22.8% no completé la primaria, lo que significa

una altsima proporcién de poblacién que no cuenta siquiera con el nivel de instruccién
bdsico completo.

Demanda potencial de educaci6n y asistencia escolar

Seguin las cifras del Censo de 1990, la poblacién potencialmente demandante de educa-
cidn, de seis a 24 aflos de edad, era en ese afio de alrededor de 36.3 millones de personas,
cantidad que representa aproximadamente 44.6% de la poblacién total del pals y que
evidencia la fuerte presién sobre el Sistema Educativo Nacional. Los nifios menores, de
seis a ! | afios, conforman el grupo de donde proviene la principal demanda potencial de
educacion primaria, la cual se estima 2n alrededor de |2.5 millones de personas, mien-
tras que los adolescentes de entre 12 y 14 afios de edad asclenden a 6.3 miliones de
demandantes potenciales de educacién secundaria. La demanda latente de ensefianza

pEnas R T

A

> La Secretaria de Educacién Priblica estima para 1994 que el porcentaje de poblacién
analfabeta de 15 afios y més asciend? a 9.8 (Flan Nacional de Desarrolln).
! Gutiérrez (1992:32).
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media-superior y superior, atendiendo al criterio de la edad (entre 15 y 24 ados) cons-
tituye cerca de |7 millones y medio de personas.

‘De acuerdo con los datos disponibles. 21.5 millones de personas de entre seis y 24
afos de edad asistian en 1990 a algin plantel educativo: esta cifra representa alrededor
de 59% de la poblacién en las edades seﬁaladz;s. La asistencia escolar varia de acuerdo
con la edad: aproximadamente asistié a algin centro educativo 90% de los nifios de seis
a || aA0s:79% de los que tenian entre 12 y 14 afos,cerca de 42% de los que se ubicaban
en el grupo 15-19 afios y solo | 6% de los que tenian entre 20 y 24 afos de edad (véase
cuadro 2.p. 52). Aunque de manera indirecta, estas cifras dan cuenta de los niveles de
acceso y de las deficiencias terminales en cada ciclo escolar, las cuales se agudizan en los
niveles educativos mis altos.

Matricula escolar

By
k]

La estructura de la mztricuia escolar presenta cambios significativos en las Gltimas déca-
das y seguramente lo seguird haciendo en los préximos afos. La acelerada declinacién
de la fecundidad y sus efectos sobre la estructura por edades han contribuido a dismi-
wuir 1a proporcién de fa noblaciéi en edad de cursar ja ensefanza primaria, en tanto gue
la poblacién demandante de niveles de ensefanza mis altos ha aumentado en los diu-
mos aftos, debido, entre otras causas, a la liegada de generaciones todavia numerosas
{descendencia d» generaciones nacidas antes de iniciarse ¢! descenso de la {fecundidad a
mediados de ios afios setenta) que demandan educacién en esos ciclos de ensefianza.
Este hecho, aunado a las presiones ejercidas por el aparato productivo y las crecientes
demandas de equidad social, exigen un esfuerzo considerable de canalizacién de cuan-
tiosos recursos materiales y humanos al Sistcma Educativo Nacicnal.

Ensefanza primaria y secundaria

En el cuadro 3 (p.53) se presenta la informacién correspondiente a la matricula del ciclo
escolar 1993-1994 (al inicio de cursos) para cada uno de los niveles que forman parte
del Sistema Educativo Nacional. En el cuadro se advierte que la ensefianza primaria
incorpora a mis de 14.4 millones de personas, cifra que representa airededor de 56%
de la poblacién estudiantil del pais. En este nivel se cuenta con mds de 496 000 maestros
y cerca de 87 000 escuelas para atender a esa poblacién, lo que significa un nimerc
promedio de 29 alumnos por maestro y 166 estudiantes por escuela.

A pesar de los esfuerzos por brindar educacién bisica a toda la niflez, todavia queda
fuera de la escucla primaria un nimero importante de menores, muchos de los cuales
radican en poblados pequeiios y dispersos que no cuentan con acceso a este servicio,
asi como aquellos que abandonan tempranamente las escuelas para incorporarse las

ms de las veces al mercado laboral, como una de jas estrategias que adaptan las familias
para incrementar los ingresos de la unidad doméstica.
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En el cuadro 4 (p. 53) se puede advertir que, a los sels afios de edad, 193 nifios de
cada | 000 no asisten a fa escuela. Esta cifra se reduce a menos de 100 de cada | 000
entre los siete y || afios de edad, para de nueva cuenta situarse en 130 por | 000 a
partir de los 12 afos, edad en la que ocurre fa transicién hacla el nivel Inmediato supe-
rior del sistema escolar, la secundaria. '

En el nivel de ensefanza secundaria se encuentran poco mis de 4.3 millones de
alumnos, que constituyen 16.9% de los estudiantes del pais. Esta poblaci6n es atendida

por 245 000 maestros y se encuentra distribuida en més de 20 000 escuelas.
Ensefianza media-superior y superior

La matricula escolar en los niveles de ensefianza media superior y superior ascendié a casi
3.6 mitlones de persoias.Esta cantidad se dis:ribuzé de acuerdo con el nivel dc ensefianza,
de la siguiente manera: | 8 millones en el bachillerato, 1.2 millonas en e! nivel profesional
y la escuela normal, poco mis de 406 000 alumnos en escuelas para profesionales me-
dios y alrededcr de 391 000 personas en las diferentes escuelas de capacitacién para el
trabajo. Los estudiantes de aivcl supericr representan apenas 5.1% del tota! de estudian-
tes matricuiados y son atendidos por mds de |33 000 maestros en 2 400 escuelas.

Eficiencia terminal y desercion escolar

A pesar de que en las Gltimas dos décadas se ha producido una importante mejorfa en
los indicadores de eficiencia terminal® de los diferentes niveles de instruccién, hoy éstos
siguen siendo relativamente pobres. Asl, por ejemplo, mientras que en 1970 de cada 100
alumnos que ingresaban a !a primaria, sélo 40 lograban terminar el ciclo, en 1994 el
mismo indicador ascendfa a 62 estudiantes; lo que significz que 38 de cada 10T niflos
que ingresan a la primaria no logran concluirta. En el nivel de instruccidn secundaria las
cifras eran de 65 y 77, respectivamente, quedando en consecuencia sin concluir la edu-
cacidén media 33 de cada 100. Estos datos revelan el bajo nivel de eficiencia terminal que
se observa en el Sistema Educativo Nacional.

La relevancia estadistica de la desercién escolar® varfa de manera significativa de
acuerdo con el nivel de instruccién, En ¢l ciclo escolar 1993-1994, el porcentaje fue
sumamente elevado en el nivel profesional medio y la proporcién tampoco era desde-
fiable en el bachillerato y en la secundaria, en tanto que en el nivel de ensefianza prima-
ria el problema aparentemente es de menor cuantia (véase cuadro 5, p. $3).

*La eficiencia terminal se define como la ielacién que se establece entre la cantidad de
egresados de un nivel educativo respecto a los que ingresaron a ese nivel. Se trata de Ja
conclusién de ciclos completos: primaria. secundaria, etcétera.

¢ Porcentaje de alumnos que no terminaron el ciclo escolar respecto ai total que se inscribi6.
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Algunos autores plantean que las bajes tasas de eficiencia terminal y los elevados
porcentajes de desercion escolar reflejan principalmente el papel que juegan los nifios y
jovenes en las estrategias de vida de los sectores mis pobres de la sociedad. Aunque no
se cuenta con datos suficientemente confiables, algunos estudios han sugerido que los
grupos sociales de menores posibilidades se Yen obligados a utilizar, cada vez mis, el
recurso de incorporar a los hijos al mercado de trabajo con el objeto de obtener ingresos
monetarios adicionales, lo que afecta su asistencia a la escuela y promueve la desercién
del sistema escolar, provocando, en muchos casos, el abandono definitivo de los estu-
dios, fo que se traduce en un grave rezago educativo.

El rezago educativo es un concepto relativo que ha sido utilizado con frecuencia para
dar cuenta de [a condicién de atraso en que se encuentran sectores importantes de la
poblacién mexicana con respecto a las metas establecidas poi la politica educativa na-
cional, Esta nocién, introducida oi diversos grados de precision en texios académices
y gubernamentales, alude en aiama instancia a un proceso en el que Ia desigualdad social
es antecedente y resultado.’ La poblacién en condicién de rezago educativo se integra
por grupos de personas con antecedentes escolares diversos que requieren un tigo de
atencion especifica. Es posible aproximarse a la medicién de la magnitud del rezago
cducativo a través de diferentes indicadores. Asl, por ejempio, si se centra fa atencion en
la proporcién de nifics (de cinco a |4 aflos de edad) que no asisten a la escuela y en e
porcentaje de jovenes y adultos (15 aftos y mds) que no terminé la escuela primaria, es
posible cedalar que ia poblacién que se encontraba en condicion de rezago en 1990

alcanzaba mds de 25% de la poblacién del primer grupo de edad y alrededor de 36% del
segundo.®

Diferencias geogrificas e los niveles de instruccién
de la poblacién

Una de las caracteristicas que definen el grado de desarrollo social de las entdades
federativas del palis es el nivel de escolaridad de su poblacién, el cual estd estrechamente
ligado con el funcionamiento de! Sistema Educativo, asi como con la infraestructura y
los recursos disponibles en este renglén en cada entidad. Algunos indicadores que per-
miten ilustrar esta situacién son, entre otros, el nivel de analfabetismo de la poblacion
de 15 ailos y miés, el promedio de escolaridad, el porcentaje de poblacion con primaria

" Mufoz y Sudrez, 1994,
* Tomando en consideracién que los limites de la educacion bésica se han extendido
hasta ei {érmino de la ensefanza secundaria, el rezago educativo se elevarfa aproxima-

damente a 60% de la poblacion de 15 afios y mds, porcentaje que representa a las perso-
nag que da oce grupo de cded no ternunaron el nivel de ensefanza indicado (véase
Muiioz y Suérez, 1994).
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incompleta, fa proporcién de la poblacion de seis a 12 afios que no asiste a la escuela, el
nimero de alumnos por maestro y por escuela, y el porcentaje de desercién escolar’

El cuadro 6 (p. 54) muestra la gran heterogeneidad que existe en México en torno a
105 indicadores aludidos. Los estados de menor desarroilo relativo (Chiapas, Guerrero,
Hidalgo y Oaxaca) tienen bajos niveles de escolaridad, elevads tasas de analfabetismo y
los mds altos porcentajes de la poblacién entre seis y 12 aftos que no asiste a la escuela.
En dichas entidades,' el nomero promedio de alumnos por maestro y de estudiantes
por escuela en el nivel de ensefanza primaria es inferior al promedio nacional (ver cuadro
7.p. 55), lo cual se asocia a los altos indices de inasistencia escolar. En esta situacién
también influye el hecho de que estos estados tienen un nimero considerable de locali-
dades rurales de menor tamano con una elevada proporcién de poblacion dispersa que
no cuenta con escuelas. Se advertird, por ejemplo, que en los estados de Guerrero y
Chiapas los porcentajes de desercidn en primaria son de 9.7 y 7.0.En esas mismas entida-
des se observa quc entre 27 y 30% de la pob::acién de 15 afios y mds es analfabsia, la
proporcion es mas de dos veces mayor que la media nacional (12.4%). Asimismo, la pro-
porcion de la poblacion de entre seis y |2 afios que no asiste a !a escuela cs mis de dos
veces mayor que para el pais en su conjunto.

Considerando coiio buen indicador de la desigualdad educativa el promedio de
escolaridad por entidad federativa, se tiene que: Chiapas, Oaxaca, Guerrero, Guana-
juato, Zacatecas, Michcacdn, Veracruz, Hidalgo, Yucatin, Puebla, San Luis Potosi y Cam-
peche presentan un promedio de escolaridad, para su poblacién de |5 afos ¥ mds,
menor a los seis afios; estas entidades federativas se encuentran por debajo del nivel de
instruccién bisica.Tabasco, Querétaro, Nayarit, Durango, Quintana Roo, Tlaxcala. Jalisco,
Colima, Sinaloa, Aguascalientes, Mcrelos y Chihuahua rebasan los seis aftos promedio de
escolaridad pero no alcanzan los siete. En sélo seis entidades federativas, Tamaulipas,
Estado de México, Coahuila, Sonora, Baja California Sur y Baja California, se rebasan los

siete afios de escolaridad promedio y solamente en dos:Nuavo Leén y Distrito Federal,
se superan los ocho afios.

La distancia que hay entre el promedio de escolaridad de Chiapas, ubicado en el

extremo inferior de la jerarquia educativa y el del Distrito Federal, que presenta el
promedio mis alto, es de 4.5 afios en favor de esta Gltima entidad federativa.

En refacion con el porcentaje de poblacién de |5 afos y mis con educacién post-
primaria, se observa que tres entidades se ubican por debajo de 30%: Chiapas (22.8%),

® Algunos de estos indicadores fueron utilizados por ¢l INEGI para la elaboracién de los
Indicadores de Niveles de Bienestar en México, y por el CONAPO y la Comision Nacional
del Agua para la elaboracién de los Indicadores Socioecondmicos e Indices de Marginacidn
Municipal.

' Chiapas, Guerrero y Qaxaca se clasifican en el nivel socieconémico mencs desarrolla-
do {nivel 1) de acuerdo con los Niveles de Biencstar en México (INEGL, 1994).
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Oaxaca (23.5%) y Zacatecas (28.4%). Con porcentajes que van de 30.3% a 42.4% (el
porcentaje nacional de poblacion de 1S aftos y mds con instruccidn posprimaria se ubica
en 42.5%) se encuentran, en orden ascendente: Guanajuato, Michoacn, Guerrero,Vera-
cruz, Hidalgo, Puebla, Tabasco, Yucatdn, San Luis Potosi, Campeche, Durango, Querétaro,
Nayarit, Tlaxcala, Jalisco, Quintana Roo y Aguascalientes. Superando el porcentaje de
poblacién con instruccion postprimaria que se presentara para el total del pais, se en-
cuentran: Chihuahua, Sinaloa, Colima, Tamaulipas, Morelos, Coahuila, Estado de México,
Baja California Sur. Sonora, Baja California. Nuevo Leén y Distrito Federal. En el Distrito
Federal ia proporcion de poblaciéon de 15 anos y mds con instruccion postprimaria es
de 64.6% mientras que en Chiapas la cifra apenas alcanza 22.6%. Como se observa, la
diferencia es de 42 puntos porcentuales, lo que evidencia la gran desigualdad educativa
entre las entidades federativas.

En suma, la situacién descrita dista mucho de ser la deseable, ya que todavia persisten
en el pais marc2dos rezagos en matciia educativa. La baja escolaridad de amplios secto-
res de la pobiacion, los elevados porcentajes de desercion escolar y la limitada eficiencia
terminal en los diferentes niveles dcl Sistema Educativo Nacional son sélo algunos de los
problemas que este sistema enfrenta.Tales problemas afectar: principalmente a los sec-
tcres de !a peblacion que son victimas de formas diversas de exclusion sociai.

Las desigualdades sociales y regionales en el plano educativo han persistido en la
sociedad mexicana. En el transciirso del siglo XX se advierte una tendencia hacia la polari-
zacién de los niveies educativos entre los grupos sociales, observandose Gue cuande &l
grupo situadc en ia base de la pirdmide social ha logrado acceder a la educacién prima-
ria, el grupo siguiente ya se ha desplazado a la educacién media y los grupos privilegia-
dos 2 la educacién superior. Los estados mis pobres y con un mayor porcentaje de
poblacion indigena son también los que seguramente han permanecido con los indices
mis bajos de escolaridad, como sefalan Mufioz y Sudrez (1994).
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Sin Con Coh Con
Edad Poblacion  instruccién primaria primaria instruccion
primaria incompleta completa  post-primaria
Total 1000 14.4 342 17.2 32
6 anos 100.0 100.0 e — —
7 aftos 1000 113 887 - —
8 anos 1000 69 93.1 e —
Y anos 100G 5 955 — —_
10 arnios 100.0 43 957 — —
11 anos 100.6 R 96.5 0.1 -
12 aitos iud.0 35 5‘\4\ 46.1 —_
13 afios 100.0 33 289 26.3 41.5
14 afos 100.0 35 18.8 223 53.5
15-19 aftos 100.0 38 12.3 19.6 64.3
§ 20-2+ aftos 10008 55 140 19.0 415
25-29 afios 100.0 7.6 18.7 207 530
30-34 afios 100.0 92 236 232 4.0
35-39 afos 100.0 13.2 285 27 35.7
4044 aflos 100.0 171 324 210 295
45-49 afos 106.0 223 36.0 19.1 226
50-S4afios 1000 259 374 182 186
55-59 aftos 106.0 300 38.2 16.6 153
60-64 afios 100.0 15.7 36.1 15.0 132
65 y mis
anos 100.0 43.5 329 135 101

Fuente: INEGL, XI Censo General de Poblacion y Vivienda, 1990.

Asiste No asiste
Edad desplegada  Total Absoluto Relativo Absoluto Relativo
Total 36328944 21448 227 59.0 14 563 265 40.1
6-11 afos 12 532 407 11 209 416 894 1202 669 9.6
12-14 aftos 6302 971 4953 227 78.6 1311615 208
15-19 aitos 9 664 403 4051710 419 5553 539 57.3
20-24 aios 7829 163 1233874 158 6515442 83.2

Fuente: INEGH, X1 Censo General de Poblacién y Vivienda. 1990.
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Nivel de instrucaion
T(‘I!dl

Preescelar

'rimana

Secundaria

Escuela de capactacion

para ol trabajo
Bachillerato
Profesional
Fscurl: normal
{licenciatura)
Huperior

Alumnos
25739 462
2980024
i4 469 430
4341924

191028
1 837 655
406 479

120210
i 192 692

Personal docente

1177 358
121 589
496 472
244 981

23743
120927
36 806

12416
120 594

Facuelas

176 360
35 083
87271

20 795

3644
5151
2016

4493
1 97

Fuerte: Secretaria de Educacian Publica, Estadistica bdsica del Sistema Educativo Naconal.
Inscio de cursos, 1993-1994

Asistencia No asistencia
Total 86.2 138
5 afos 61.4 386
b anos 80.7 193
i 7 atas 90.0 100
8 anos 923 7.7
9 aftos 93 R 62
10 anos 92.7 73
1 ados 92.4 76
12 atos 875 130
* Por 100 habitantes

Fuente: INFCL, XI Censo General de Poblacion y Vivienda, 1990.

Nivel de instruccién Porcentaje de Relacion
desercién* alumnos/maestro
Educaci6n primaria 33 29
Educacién secundaria 73 17
Profesional medio 308 10
Bachillerato 144 14

* Porcentaje de alumnos que no terminaron el ciclo escolar respecte al total que se inscribié.
Fuente: Secretarta de Educacion Piblica, Indicadores educativos 1988-1989 a 1994-1995.
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Promedio .

Porcentaje de poblacién je Porcer taje de poblacion
analfabeta de 15 afios poblaciénde 6a 12 de 15 afios y més con de 15 afos y mds escolaridad de la
y mds afios de edad que no psimaria incompleta con educacion poblacion de 15 afos
asiste a la escuela post-primaria y mds

Estados Unidos Mexicanos 124 21 28 425 6.5
Aguuscalientes 2.1 1.7 24.0 2.4 6.7
Eaja California 47 1.4 16.4 55 | 7.6
Baja California Sur 54 12 197 517 7.4
Caopeche 15.4 w7 276 364 58
Coatuila 55 1.2 201 489 7.3
Colina 2.3 19 242 439 67
Chiapas 30.0 6.1 31.0 228 4.2
Chihaahua 6.1 1.5 22 428 68
Distrio Federal 4.0 0.5 114 6 B R
Durmgu 7.0 2.0 29.7 wo 6.3
Guarajato 165 23 262 UK 53
Guerero 2%8 4.1 219 . an 5.1
Hidago 20.6 21 255 137 55

N Jalico 89 1.7 239 413 X
Méxio 9.0 14 18.2 94 71
Mictwacin 173 XN z8 i 5.3
Moreos 1ne 16 19.4 77 6.8
Naya't n3 19 25 100 62
Nuew Lesn 4.6 08 16.5 it 8.0
Oaxaca 275 35 2.3 235 +
Puetra 192 3.0 252 M2 57
Quertaro 153 2.1 211 385 6.1
Quinana Koo 123 2.4 254 423 6.4
San Luis Potosd 14.9 19 279 6.0 58
Sinaka 9.8 19 26.0 43.6 6.7
Sonon 5.6 1.0 217 52.0 7.4
Tabaxo 12.6 2.2 309 387 59
Tamaulipas 6.9 13 27 470 70
Taxala 1.1 1.2 213 411 65
Veracuz 18.2 29 280 34 55
Yucatin 15.8 23 36.6 289 5.8
Zacavcas 9.9 23 36.1 284 54
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Enticad federativa So:ound.ma
Porcentaje Alumnos Alumnos Porventap Alumnos Alumnos
de desercién por esauela por inaestro de desere on por escuela pPOT Mmaestro

Estachs Unidos Mexicanos 33 1658 e R 73 20N 8 177
Aguacalientes 0.2 2123 312 8 WX 159
 Baja California 2.2 2449 x99 8.0 w0 159
Baja California Sur 1.3 16+.5 268 6.0 2002 16.4
Camgeche 29 1418 296 7.2 1967 162
Coahzila 20 176.0 273 79 RXINT 152
 Colim 20 1645 275 7.8 2169 13.4
Chiaps 70 111.6 28.2 73 . 1584 19.1
Chihtahua 57 139.7 72 9.u 2369 17.6
Distrio Federal 0.6 345.1 28.1 .0 424.9 16.2
Durargo 37 8.3 239 97 1338 14.2
Guanguato kR 1741 51.8 89 2036 203
" Guerreo . 9.7 1297 25.0 83 1961 16.9
w Hidalgo 15 1312 8.2 69 1627 198
jalisco 32 178.8 ) 83 257.8 20.0
Méxice 15 286.7 23 72 2621 19.4
Michoudn 4.9 147.0 289 0.3 167.7 17.6
Morelc 08 2532 320 78 2612 17.0
Nayari 34 145.8 27.8 84 1376 137
NucvoLedn 1.2 186 » 261 58 e 4 16.2
Oaxaca 4.4 136.7 293 7.6 1463 231
Puebla 35 199.4 330 7.7 153.7 17.9
Querétio : 1.0 1755 33.3 5.7 202.8 20.6
Quintas Roo : 1.2 1705 VI 7.5 2149 18.6
San Lu Potos{ 29 118.3 27.0 8.1~ 826 14.3
S.naloa 43 366 23.6 7.4 2703 15.6
Sonora 24 176.0 23.3 8.6 2058 19.0
Tabasce 32 1511 330 62 2072 213
Tamaulpas 2.6 150.6 270 8.1 3043 18.8
Taxcla 1.0 228.0 KR | 71 2315 195
Veracruu 5.2 1191 26.4 7.3 1612 19.2
Yucatdn 49 1937 30 6.5 2231 130
Zacatecas 38 102.0 27.0 11 A5 17.3

"
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Anexo estadistico*

[Principales indicadores de educacién basica)

e ‘.
*‘%YT»,% A

Cuatry afos Cinco afo Cuatro v cinco anes
Ciclo Alendcidn ‘ 1 Atendion ; Alencion Atenadn Matricula
escolx Poblacién®*| Matricula % . Poblacién®| Matricula \ % Poblacér*| Matricula b4 Poblacion®  Matricula o E\tmudadf total
1970-971 T70001 | o9 | 135 | emra | detoes 97 aames awiw ot T o
o809 | Tatedte | w32 183 | 2169060 | 6767 299 4AS5S LTl 240 Was LTI
1990-D91 | 2214859 | 172430 | 78 | 2202174 | 972069 | 41 | 21901629 | LSSLAM 705 400a%  2eiTR 614 3832 | 274054
1991-592 | 2217938 19410 | 88 | 2200007 1012465 1 459 | 2104810 | 1534388 : 99 4s0L0iT 0i T s | areisse
[ 1992193 | 2217066 |211916 | 96 | 2210074 | 1101021 1 498 | 2199338 | 1386273 630 . 4409412 612 159,680 45 2,858,890
193101 | 2219560 1215620 | 97 2209468 | 10705y 483 | 22046l | LA FIR G 2o W0 2w 202
1994195 | 2,221,937 Ezso,qn 04 2212097 | Lle1s91 S5 | 220291 | L0887 745 441508 LAAN ovT Seas 3092884
1995196 | 2220609 |252006 | 113 | 2214355 | 1152882 5.2 2,205,640 ! 1.747,%98 W:‘e“ ”"Q{.fm ' 3 mzun ;nu , 37,605 :;,’14&;,951
196197 | 2216186 24770 | M2 2213314 | 1217649 530 | 2208162 . LT 96 AddiATe AN TIe o aiss | 3219337
1997198 | 2210909 1267001 | 121 | 2208983 | 121875 552 | 2206990 1796522 814 44159 N2 T wre AM2I81
Vl‘;};-lm T Z; ﬁ,o_;:)t 3(‘)3,6(‘)9 1 14(; ; 2,203,7’97“ 1,243,540 ‘ %4 2—,202,734 : 1.789,034 A 81.2 ‘ 4 406,531 ‘ LIRS RN . TAN 14,370 . 1,3(‘(),5‘;5“ )
1999200 | 2198586 1313012 | 1422 %2,197,982 1261427 574 | 2197620 1814764 826 4395400 AW NS 7 9555 34
] [} B t
I 5 i i

* poblacien. Proyecciones de CONAPO de agosto de 1996,

¢« Cifras extimadas.

' La atendidn de cuatro y cinco anos se calculs dividiendo la matricula de 3, 4 v 5 afios entre la poblacion de 4 y 5 afos.

* En SEF, Informe de labores 1998-1999, México, 1999, pp. 339, 357 y 376.



Nuevo , Transicion | Transicion | Ceef. de
Ciclo Primaria | Absorcién | Ingreso Repet. | Matricula . 1¥a2Z | Matricula Z*a3® Matricula  egresion Matncula Desercion
escolar | Egresados % al* |primero % | Primero | % Segundo % Tercero % Faresados  total “ ‘
1970-1971 833,685 n.d. n.d. 3 nd. 459,942 . nd 356906 n.d. 285369 .&6.,‘- 240,847 !,1().‘;,217 nd
§ 580-1981 1,565,622 82.0 1,195,929 09 1,206,313 89.2 998,480 89.9 329,057 53.9 T43325 0 30338% 105
930-1991 1,827 821 823 1,520,685 1.4 1,542,609 | 888 1.398,865 88.0 1,248716° 942 5176290 4190190 9.5
#91-1992 Llﬁélw 829 1,515,200 1.4 1,536,620 L g7 1.383,816 88.7 c1,240250° 943 1169535 4,160,692 B8
192-1993 | 1,880,769 838 1560423 14 1,582,518 ° 904 1,389,318 | 89.0 12312620 944 1_102;311 4,265,09.\" 54
v . , Lo B ,
° 931994 1917374 858 1613372 1.6 1,640,347 9.1 1,441,204 0.7 i 1,260353 93.2 L174446 441924~ 74
1994-1995 1,989,247 872.7 1,681,526 1.7 1,711,084 o912 1,495,343 | 893 I 1,286,746 02.4 1189307 4,493,173% 82
e - [ . SR ‘- .
195-1996 | 2,024,174 87.0 1,730,523 1.4 1,754,980 91.9 1,573,291 90.9 i 1.359,058 0.0 | 12225805 4687335 77
196-1997 | 2059487 | 867 | 1,754,705 1.5 1,781,386 | 920 1614497 | 898 1413383 830 | 1257804 4809266 | R
— § S . ce b
197-1998 | 2,107,616 873 1,808,079 1.5 1,835,931 92.2 1,642,005 89.9 i 1 451,365 88.U | 1,277.300 | 4.929.301 89
198-1999*| 2089293 | 900 |1,897.753 16 1,922,750 | 915 1,680,697 | 89.0 I 1462105 878 i 1284273 1 5,070,552, 97
. ! e ek R .
199-2000 | 2,104,393 932 1,847,753 1.5 1,977 816 920 1,773,530 | 90.0 f 1,512,751) 878 | 1327962 ; 5264097, 9.3
| | |
} J i
n.d No disponible
e Clras estimadas

* Los datos de egresados, reprobacion y eficiencia terminal son preliminares




8s

Matricw- | Deser-
. a " b I Terminal
alt Prh:m Primero |';2’ Segundo [XaX%| Teroero | Padth| Cuwarto [£a5%] Quink. | Fat*s) Saw % Fgoada nal baxn X )
! |
191971 | nd nd  |26M142 | na | 18L12 | ad 158460 | il L2008 | nd 10755, nd i 850623 | w0 Wie® MW |ad | ad
j 19m1981 | 30101 | IS | 36540 | 777 | 28%AS | R0 zm‘::u 17 2163841 | €13 1,&47;3; #8 l 1406 476 j W AR T:«::.v mo 72
1N | IS | 176 | SOV | K08 | 261853 | 9e | 244705 929 | 228164 | 916 | 2amate| P6 | IACZ, wr  ixrel - aoiselo1 | 53 1
191992 | 2487308 | 171 |3000988 | 850 | 26093 | %0 2480286 | 932 2200040 | ©27 211010 | 909 1915526 | mw 186188 ‘i:.?%.wz 98 ? 46 b
JITI9E0 | 2482421 | 165 | 2974473 | 864 | 25903529 | 951 248011 | 934 A0 | 632 uu,c:; :;7 194.29° ». 1 e aSes] 83 0 4 e
19951994 | 2441809 | 126 {27W321 | 908 | 2203411 | 90 248407 | W2 227338 | e -wz.msi! 27 ; I,MHJG{ «: ,,..Mm:, H,w.&f-; .L 3 36 M2
19591995 | 2508594 | 109 2817126 932 2H0TR | M 2565499 . M35 2350968 | M3 2201814 | 934 ;3 Fs 19247 148742 :‘ ] 1 E 34 72
1995199 | 247542 | 109 | 2777987 | 923 | 2600075 | %7 2518048 | M1 24M857 | 50 | 22%%% j:«_ ms;sf T3 2RAITE HaAB| T8 l 30 .0
1961997 | 2496498 | 111 12810972 | 920 | LSS4T | 96 251150 ] W 2370618 | 948 wwmi M6 |2 ::;_::raww ‘ ;:,m;::i’rb_w LNy QA
1995199 | 24783 | N3 {25451 | w2 | 2WEm | 97l 2RI W2 LM6204 | 951 228 41| zm.w; T W e um.wff v 1 Mo
19961999° | 2508934 | 111 |2R1S | 925 | 250095 | 978 258508 | B0 | 238 | w7 m:*:1 M3 § Lm;—mi w7 '..&Nm ( z;,w.'.m; A N ¥ 556
1992000 | 2496582 | 108 |1098ESS | 927 | 2616265 | 978 2En968 | 952 247516 1 959 | 281820 %1 L7 ORI Wledsl 8% 0 23 9
; N ]

n.d. No disponible
* Cifris estimadas
* Los datos de egresados, reprobacién y efidencia terminal son preliminares.
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La permanencia
en la educacion basica

La secundaria: modalidades

y tendencias*®

Annette Santes del Real**

Introduccién

Hace pocos meses tuve oportunidad de conocer algunos de los documentos mids e-
cientes de politica educativa internacional y, de manera grata, me sorprendié encontrar
que la calidad de la escuela secundaria aparece como uno de los temas prioritarios; de
hecho, entre los paises de la region hay consenso respecto a ia necesidad de repensar
los fines de una educacién secundaria que en las Gitimas dos décadas ha sufrido trans-
formaciones muy importantes.'

* En La educacién secundaria. Cambios y perspectivas, Oaxaca, Instituto Estatal de Educa-
ci6n Pablica de Oaxaca, 1996, pp. 113-126. )

** Maestra en Investigacién y Desarrollo de la Educacién. Investigadora del Centro de
Estudios Educativos, A. C., México.

' Véase el informe de la Comisi¢n Internacional sobre Educaci6n para el sigle »xi, pre-
sentado a la UNESCO por DeLors. v el dociimento preparado para Ia vit Rounidn de Mi-
nistros de Educacién en Jainaica: Educacion para el desarrollo y la paz: valorar la diversidad y
aumentar las oportunidades de aprendizaje personalizado y grupal.
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A través de estas lineas pretendo compartir con ustedes algunos datos sobre la
situacién de la educacién secundaria en nuestro pals, al mismo tiempo que reflexionar
respecto de las funciones que en la actualidad se le encomiendan y de los desafios que
enfrenta. Aunque en clertos momentos haré referencia a las n}odandades de atencidén
y sus particularidades, quisiera advertir que, en general, voy a referirme a los problemas y
retos del nivel en su conjunto.

La secundaria: tendencias de sus modalidades

En los dltimos 25 ados, la mayoria de los paises latinoamericanos han experimentado
un incremento significativo en la matricula de educacién secundaria. Lo anterior puede
explicarse, en buena medida, a modo de resultado tanto de la expansion de la primaria,
lo iz:ismo que de wina mejcra importante en su capacidad para retener y promover a sus
alumnos. de tal manera que cada vez hay mis jovenes en edad de demandar el servicio
(Hallak, 1996). Quizds algunos datos sobre México permitan ilustrar mejor lo anterior?
{véase grifica). '

— — -

Comportamiento de la matricula de secundaria 1970-1971/1994-1995 !

350
4,493,173
»

300 | 4355334 v

0N
250 | 4,160,692

3583317
200
3,033,856

Porcentay-s
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1,709,256
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1102217 o

0 B Y SOUN NN NN SN SN TN (SN SO SENUE N R N R
70-71 71-72 73-74 76-77 78-79 80-81 82-83 84-85 86-87 88-89 §9-9%0 90-91 9192 92-93 93-94 H-95

Entre 1970 y 1980, la matricula de secundaria se incrementé a nivel nacional en
175.3%. lo que en términos absolutos significo atender a casi dos miilones mis de
alumnos. En las entidades de Campeche, Chiapas, Durango y Estado de México, la ma-
tricula se triplicé, y en Quintana Roo aumentd en mis de 600%. Durante la crisis

? Los datos han 5100 tomados de la Estadfstica Continua de la sgp.
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econodmica de los 80,la demanda se Incrementd con tasas mds moderadas, y entre 1988
y 1991 experiment? ligeros decrementos. Tan sélo entre 1993-1994 (ciclo escolar que
marca el inicio de la obligatoriedad) y 1994-1995, la matricula se incrementé a nivel
nacionat en 3.5% (151 249 alumnos mis). En‘este mismo periodo, en Aguascalientes,
Campeche, Oaxaca y Quintana Roo, el crecimiento fue mayor a 7% y solo en el Distrito
Federal se registré una leve disminucién del alumnado. Para 1994-1995S. el nivel secun-
daria presentaba una inscripcién total de casi cuatro y medio millones de jovenes (4
493 173); es importante notar que de continuar creciendo al mismo ritmo que el afo
pasado. para el afio 2000 la matricula de secundaria habrd rebasado los cinco millones
de alumnos.

Por desgracia, ta masificacion de la secundaria ha significado una d'sminucién de su
calidad, en buena medida porque conforme se ha ido expandiendo el acceso, los recur-
s0s se han reducido y < sistema se ha vuelto comparativamente mis ineficicnte (CEPAL
UNESCO, 1992). Sin embargo, también ¢s cierto que la secundaria no “:¢ ein su origen
disefiada para atender a las mayorias y que, en sentido estricto, no se ha preparado para
atender de modo adecuado a una poblacion en suma heterogénea, en términos de
rieccsidades, intereses, condicidn socioecondmica, contextos sociocutturales, antece-
dentes escolares y expectativas. Esta es, pues, una primera caracterisuca distinta —mas
no exclusiva—* de la educacién secundaria: la diversidad de su demanda.

Una segunda caracteristica es su naturaleza comprensiva, lo que significa que sc le
concibe un nivel que al mismo tiempo debe cumplir con funciones de cardcter prope-
déutico y terminal. Para responder a este doble objetivo, la secundaria mexicana ofrece
diversas modzalidades de atencién: general, técnica, telesecundaria y para trabajaderes.
Si bien todas ellas permiten que los jévenes continden sus estudios medios profesiona-
les o medios superiores, la modalidad general enfatiza su funcién preparatoria,* mien-
rras que la técnica se caracteriza por ser la Unica opcidn que, ademds, capacita ¢ los
educandos en actividades productivas.

En los ultimos 20 aftos, la participacidn de las diversas modalidades en la atencion a
la demanda hz variado de manera considerable. A mediados de los 70.h2s modalidades
general y para trabajadores atendfan en forma conjunta a 80.4% de la matricula; las escuc-
las técnicas a 17.2% y la secundaria por televisién a 2.4%. En 1994-1995, s primeras dan
servicios a 58% de los alumnos, las diversas opciones de ensefianza técnica a 28% y la
telesecundaria a 14% (véase grifica).

* La educacién primaria se enfrenta al mismo problema. Este nivel ha buscado respon-
der a la diversidad de su demanda a través del establecimiento de programas tales
como Casas-Escuela para poblacién indfgena, Cursos Comunitarios para poblacién dis-
persa y la modalidad bilingiie-bicultural para nifios ind{genas.

 Ainque también suponc algun Upo U8 (apacitacién para el trabajo, al ofrecer tres horas
semanales de Educacion Tecnolégica.


http:objetivo.la
http:desgracia.la

Participacién de las modalid.des en la atencidn de la matricula

1976-1977 1994-1995
24

17.2

Wl [vlesecundaria
Técmca
B Coneral
) |

Cabe sedalar que la distribucién de la matricula poi- modalidades presenta diferen-

cias importantes entre los estados; por ejemplo, mientras que en Campeche mds de la
mitad de los alumnos son atendidos por fa modalidad técnica (52.8%). en Nuevo Leén
y Baja California poco mis de rtros cuartas pactes ostdn inscritas en la modatidad genc-
ral; en Coahuila, [a telesecundaria coinenzé a operar apenas en 1994-1995 (esta moda-
lidad educativa es bastante reciente en otros estados:las dos Baja California, Campeche,
Nuevo Ledn y Yucatdn), pero en Zacatecas y Veraciuz, mds de la cercera parie de los
alumnos estudia el nivel medio bisico a través de la television (38.9% y 34.3%, respec-
tivamente) (véase grifica).

Distribucién de ia matricula por modalidades, en clgunos estados

Campechr Baja California
367 196 36 252

M Trabajadores

,,,,,, 37.58 B4 Telesecundaria
I BN Técnica
M General
Nuevo Leén Zacatecas Veracruz |
65 367 2.72
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El andlisis de los datos mds recientes indica que mientras la modalidad general pre-
senta una ligera pero consistente tendencia a Ia,disminucién en todos los estados de la
Republica. la telesecundaria estd ampliando considerablemente su participacion en la
atencion a {a demanda. De hecho, en los pasados dos ciclos escolares. la secundaria por
television ha sido la opcidn mds socorrida pg)r la mayoria de los estados para respon-
der a la obligatoriedad del nivel; destacan los incrementos en Campeche (3.47%). Durango.
Quintana Roo y Oaxaca (1.99%).

La modalidad técnica presenta una tendencia a disminuir su participacion en la gran
mayoria de los estados; Oaxaca representa el caso mds extremo, con una reduccion de
16% en los Gltimos cinco afos. Dadas las diferencias en términos de costos, no sor-
prende que las escuelas técnicas y telesecundarias se estén comportando de la manera
aue se ha descrito.

Volviendo al asunto de [a paturaleza comprensiva del nivel, es wiiportante tener ¢n
cuenta que ~ccntra lo que pud;era esporarse— todas las modatidades de atencidn reci-
ben demaiidas de formacién bastance similares. Los resultados de la mnvestigacion indi-
can que, al igual que los niveles escolares subsecuentss, el mundo del trabajo espera
que los egresados de secundaria tengan un alto nivel de educacion general junto con
habilidades de comunicacién precisas y efectivas, asi comc actitudes y hibitos sangs
(Williams, 1994; UNESCO, 1996). Lo anterior significa que no se &spera que la secunda-
ria desarrolle una funcién vocacional o de capacitacién para el trabajo, al menos no
desde ¢l punio de vista dc quienes reciben el producto. Sin embargo. es muy probable
que en épocas de crisis econémica se mantenga la funcién actual, pues algunas familias
si estin esperando que las secundarias (en especial las técnicas) ofrezcan una clara
formacion vocacional para que sus hijos puedan obtener empleo al terminar (a educa-
cidn bisica,

La tercera caracteristica distintiva estd dada por el establecimiciito de la obligato-
riedad y consiste en asignarle a la secundaria la funcién de homogeneizar a su pobla-
cién. Esto significa que la secundaria —al igual que la primaria— debe asegurar que la gran
mayoria de sus alumnos adquieran efectivamente los conocimientos, habilidades, valo-
res y actitudes necesarios para ser ciudadanos de pleno derecho y para poder compe-
tir en un mundo tan complejo como el actual (De lbarrola, 1994).

Esta tarea de homogeneizar los puntos de llegada es compleja en suma, porque
implica —~ya fue dicho lineas atrds— atender a jOvenes con necesidades e intereses muy
diversos y con puntos de partida increiblemente desiguales. No sé si coincidamos pero
creo que a la secundaria se le confieren fines no sélo diversos sino muy dificiles de
conciliar. Lo en verdad asombroso es que nuestra educacién secundaria pretende al-
canzar tales nuevos objetivos sin haber sufrido modificaciones en su forma de operar;
sigue siendo una ensefanza pensada para las minorias y parece olvidar que en un futuro
cercano estard, esto es inevitable, formando a la mayoria de los jévenes mexicanos.

Ahora bien_ el establacimients da la obligatoriedad da la antefianza cocundaria im-

plica.antes que todo. generalizar el acceso y la permanencia de los alumnos =n la escue-
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fa. de manera que todos finalicen sus estudios en el tiempo establecido. Puesto que los
jovenes que demandan el servicio de secundaria ya han sido seleccionados en su tra-
yectorfa por la escuela primaria, el reto de universalizacién de la eficiencia incluye a
este nivel.

Para que tengan una idea de qué tan cerca se encuentra el sistema de lograr la uni-
versalizacién de la eficiencia de la educacion bisica, citaré algunos datos sobre su capa-
cidad para dar entrada, retener y aprobar a los alumnos tanto de la primaria como de
la secundaria.® Conviene adelantar que la informacion estd agregada a nivel estatal y
que, por lo tanto, esconde diferencias entre municipios y entre localidades, diferencias que,

es previsible, llegan a ser abismales.

Entrar, estar y salir

En 1993-1994,1a wasa bruts de eficiencia tcrminal de la primaria era de §1%. Sin embargo,
mientras que en !a capitai de |3 Republica, de ca:'!a 10C alumnos inscritos en ! 988-1989,
8% terminaban su primaria seis afios después, esto era cierto sélo para 33 chiapanecos,
41 guerrerenses y 50 oaxaquerios (véase grifica).

Eficiencia terminal de la primaria 1993-1994
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* Los fndices estin construidos con base en la informacién estadfstica de SEP, de inicio v
fin de Cursos.
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Para 1994-1995, de cada 100 nifios que finalizaron su primaria, 87 contaron con un
lu-gar disponible para ingresar a secundaria® Los primeros lugares nacionales estin
ocupados por el Distrito Federal, Baja California Sur y Sonora, con coeficientes de
absorcién mayores a 96%; Michoacdn con 7?% y Guanajuato con 76% presentan los
indices mis bajos a nivel nacional. En los Gltimos cinco anos. Aguascalientes, Durango y
Zacatecas han realizado los mayores esfuerzos por ampliar el acceso para los egresados

de primaria (incrementos superiores a 17%) (véase grifica).

Coeficiente de absorcidn 1994-1995
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El indice nacional de aprobacién en secundaria para 1994-1995 es de 76.5%. Ai
comparar la situacidn de los estados, el Distrito Federal ocupa el dltimo lugar con
67.2% y se ubica muy lejes de Nayarit, que presenta la tasa de aprobacién mids alta
(85.3%). Al zializar el comportamiento de las modalidades en lo que a aprobacidn se
refiere, encontramos que la telesecundaria presenta indices considerablemente mejo-
res que el resto de las opciones (94.4% vs. 74.5% general, 72.3% técnica, 68.6% para
trabajadores). Otra cuestion interesante se refiere a las diferencias por sexo; lo mismo
en las escuelas pablicas que en las privadas, las mujeres tienen, en todos los grados,
mejores desempefios escolares que los hombres {mientras que al ingreso las propor-
ciones de hombres y mujeres son casi idénticas, tres cuartas partes de quienes reprue-
ban y repiten pertenecen al sexo masculino) (véase grificas).

 Entérminos absolutos, esto significa que 235 848 egresados de primaria no continuaron
con su educacion bdsica en ¢l siguiente ciclo escolar; o= probable que una proporcion

importante de esta demanda no atendida se deba a la falta de cupo y/ o a la inexistencia
del servicio.
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Aprobacién en secundaria 1994-1995 | Aprobacidn ensecundaria. Comportamiento
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Respecto de ia capacidad del sistema para retener a sus alumnos, a lo largo de los
grados que conforman el nivel, se observa un indice nacionzl de 94.6%; la diferencia
entre e! promedio estaral mds alto y ¢! nids baje {que corresponden aTlaxcala y Durango,
respectivamente) es de cinco puntos.

A nivel nacional, de cada 100 alumnos que iniciaron su secundaria en 1992-1993,65
lograron finalizarla invirtiendo tres afios de estudio. Chihuahua y Nuevo Leén ocupan
las posiciones extremas con tasas de eficiencia terminal de 58.6% y 78.4%, respectiva-
mente (véase grifica).

Eficiencia terminal en secundaria 1994-1995

Nacional Chih. D.F  Nav  NL
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Debo aclarar que el siguiente ejercicio no es del todo correcto, porque implica una
visidn estdtica de la matricula, sin embargo propongo que apliquemos las proporciones
establecidas por los indices nacionales arriba mencionados, de forma que construya-
mos la trayectoria escolar para una generaci¢n. De mil nifos que inician su primaria,
610 la finalizan en seis anos; de ellos, 522 ingresan a secundaria en el siguiente ciclo
escolar. En el trayecto, 123 alumnos reprobarin mis de tres materias en un mismo
grado y 28 abandonarin el nivel. Al final, 180 estudiantes deberin invertir mas de tres
anos para concluir su secundaria.

Visto asi. para el sistema educativo sigue siendo un reto asegurar las oportunidades
para acceder. permanecer y concluir os niveles de primaria y secundaria. Sin embargo,
hay otro desafio de por lo meros igual importancia que la universalizacion de la eficien-
cia de 1a educacion bdsica: el que se refiere a la adquisicion, por parte de los alumnos, de
aprendizajes relevantcs para su vida individual y ocial. presenie y futura” Y digo que
tiene igoal imporrancia porgue me parece que ia caiidad de los aprendizajes es lo que al
final le da sentido a 15 experiencia educativa. ;Para qué queremos elevar los indices de
cobertura y de rotencidn si no es para permitir que las nuevas generaciones adquieran
—durante su paso por {3 escuel- ics aprendizajes que presuponemcs les serdn de
alguna utilidad?

El panorama sobre el aprovechamiento escolar de los egresados de secundarias es
preocupante. Compartiré con ustedes, lectores, algunos resultados preliminares de un
estudio que pretende recoger las percepciones de 'os alumnos de secundaria sobre la
utilidad de los aprendizajes escolares. En abril de este afio, tuvimos oportunidad de apli-
car el Exani-1 a una muestra de 232 alumnos pertenecientes a diferentes estratos so-
cioeconomicos: en una escala de 0 a 100, ¢! promedio grupal mids alto fue de 47.1 y lo
obtuvo, era de esperarse, la secundaria considerada urbano-media. La calificacion grupal
mds baia fue de 31.6 y la obtuvo una secundaria ubicada en el medio rural (véase la
siguiente grifica).

En todas las escuelas, los desempefios mas desfavorables se presentaron en las asig-
naturas de Fisica y Quimica.

Cuandc comenzamos este estudio sabiamos que las diferencias entre estratos iban
a ser grandes: pero, creo qu« no esperidbamos encontrar desempenos tan pobres en
ejes basicos como la lectoescritura. Para escribir sus ideas, los estudiantes de las zonas
mids desfavorecidas no utilizan puntos, comas o algin otro signo que les permita expre-
sar alguna intencién; les da lo mismo que falten o sobren acentos y haches en palabras

que les son muy familiares y, sin embargo, cuando les preguntamos sobre lo que consi-

deran que les serd de mayor utilidad al salir de la secundaria, sin dudar dicen que fa
octografia (sic).

“En la actualidad existe consenso respecto a que una educacion relevante debiera incluir
la capacidad para comprender lo que o¢ ha aprendidu, desarroliar habthdades de alto
nivel, usar estas habitidades, conocimientos o informacién cn la vida diaria, y aprender
A CONVIVIF COn otras personas (UNESCO, 1996).
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Entre las cosas interesantes de esta investigacion destaca que, mientras en las escue-
las urbanas la secundaria representa para la mayoria de los jovenes una etapa de transito,
en la zona rural parece estar desempenando un papel de segunda primaria, porque en
¢lla se repasa in visto en grades antenicies. Una jovencita de tercerc trataba de expli-
car por qué es importante ir 4 la secundaria y decia: Mira. es como <i d¢ la primaria saliera
uno viendo todo medio borroso y la secundaria pusiera las cosas mds claras. Creo que serfa
famentable —y en suma inequitative— que, en unos afios mds, pudieran equipararse nue-
ve grados de escolaridad rura! con seis de escolaridad urbana.

A pesar de que la literatura sobre ei nivel de secundaria es de relativa escasez en
Latinoamérica, llama la atencién que exista consenso respecto a que a los alumnos de
este nive! escolar pocc les importa la adquisicién de conocimientos: para sobrevivir en
la escuela sus esfuerzos estén en lo fundamental dirigidos a simular que aprenden, a
pasar los exdrmenes y obtener su certificado (Cariola, 1990; Gonzilez, 1990; Quiroz,
1992; Rama, 1992). Al parecer., esta desmotivacion por los estudios se explica, en buena
medida, porque el curriculum académico que se les ofrece no vale la pena el esfuerzo
que implica aprenderio.

En mi opinién, el asunto de la relevancia del curriculum que se le ofrece a la heterogénea
y creciente demanda de secundaria es algo que deblera estar en el centro de los esfuer
20s por transformar la organizacion y gestion de nuestras escuelas. Creo que no se
parte de cero.De hecho, en la actualidad existe consenso respecto a que una educaciéon
relevante para todos debe incluir un curriculum que permita desarrollar la capacidad
para comprender lo que se ha aprendido, que posibilite el desarrollo de habilidades de
alto nivel, que oriente sobre cémo usar estas habilidades, conocimientos o informacién

en la vida diaria y que nos permita aprender a convivir con otras personas (UNESCO,
1996).
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Conclusién

Estoy convencida de que la educacién secundaria requiere de transformaciones estruc-
turales y de que en el disefio y operacién de tales reformas debe participar muy activa
toda la comunidad escolar; también creo que hay numerosas experiencias nacionales y
estatales que pueden orientar el rumbo que debe seguirse. Pero, sobre todo. creo que
en el repensar y reconstruir una escuela secundaria con verdadero sentido para los
adolescentes, el ingrediente esencial serd la creatividad para imaginar escenarios don-
de, al margen de su origen, los jovenes de este pais adquieran la formacion necesaria
para tener una vida de calidad.
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Repeticion escolar:

{falla del alumno o falla del sistema?*

§

Rasa Marga Torres

Introduccion

Junto con la falta de acceso a la escuela y fa desercion, la repeticion constituye uno de los
mayores problemas de los sistc::.*.as cscolares contemporineos. A pesar de que, a nivel
incernacional, b repeticion tiende a verse como un fendriicno tipicament< iatinoamenicanc
~region. en efecto. con indices muy elevados de repeticion y en la que ésta viene mere-
ciendo atencidn en los Gitimos afios—, se trata ¢n verdad de un fenémeno que, de manera
abierta ~ velada, afecza 4 la maycr parte de sistemas escolares en el inundo.

La repeticion es la “solucidon™ interna que ha encontrado ai sistema escolar para
lidiar con el problema del no-aprendizaje o de la mala calidad de dicho aprendizaje. Asi
pues, analizar las fuentes y la naturaleza de la repeticién es analizar la mision misma de
la escuela, haciéndose cargo de la gama de variables y procesos que inciden sobre el
aprendizaje (su calidad. contextos y resultados) en el medio escolar.

La repeticion es un fendmeno mundial y de vieja data

La preocupacion en torno a la repeticidn escolar y su linea ascendente, junio a la tam-
bién ascendente linea de 'a matricula escolar, no es un fenémeno reciente, en algunos de
los paises que hoy son industrializados existen estudios sobre el tema que datan de
principios de este siglo. En cuanto a los palses en desarrollo, ya en los afios 60 y 70
podian encontrarse estudios e informes sobre el tema,

La repeticion escolar afecta a todas las regiones del mundo y a la gran mayoria de
paises, incluidos los industrializados. Las estadisticas oficiales para 1990 registraban 35.6
millones de repitentes en la escuela primaria a nivel global, incluyéndose dentro de esta
cifra Gnicamente 84 paises (cuatro de ellos concentradores de casi la mitad de ese
namero de repitentes: China con 7.5 millones, Brasil con 5 millones, India con 3.4 millo-
nes y México con 1.3 millones).

Segun estadisticas oficiales, entre 10% y 20% de los nifios y nifias en el mundo repiten
alguno de los grados iniciales de la escuela primaria. Africa SubSahariana (20%) y Amé-

* En Torres et al., La evaluacidn, Buenos Aires, Ediciones Novedades Educativas (Aportes
para la capacitacion, 1), 1998, pp. 7-44,
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rica Latina y el Caribe (10% a 15%) son las regiones con ias tasas mis altas de repeticién.
En los Estados Arabes y en Asia, la tasa de repeticién es de 10%,y en Europa y los palses
industrializados, entre 3% y 4%. Al mismo tiempo, existen grandes disparidades dentro
de cada regién y de cada pals (UNESCO, l%B:UNICEFIUNESC(?IBIE. 1996).

Tomando como base datos de 1980, tendencias recientes indican que la repeticién
—tanto el porcentaje como el nimero de repetidores— va en aumento en Africa, parti-
cularmente en los paises al sur del Sahara (los paises de habla francesa y portuguesa
tienen indices mis altos de repeticién que los de habla inglesa); estd disminuyendo en
muchos paises drabes; presenta un panorama mixto en Asia {la repeticion estd aumen-
tando en algunos palses tales como Butdn, Indonesia y la Republica Popular de Laos, y
estd disminuyendo en pzises populosos como Bangladesh y Tailandia); y ha empezado a
bajar en América Latina y el Caribe, con excepcién de seis paises (incluida Costa Rica),
aunque 1a repeticion en &i primer srado continya siendo sumamcnte alta ¢ la mayorfa
de palses.

La diferencia entre regiones y palses no es sélo de orden estadistico. Mientras que
en algunos palses la repeticién ni siquiera ha llegado a constituirse en tema y perma-
nece, por tanio, poco estudiada y documentada, en otros {notoriamente, América
Latina en general) esta ha pasado a convertirse en un indicador de rutina en la elabo-

racién de diagndsticos y en el disefio de politicas, y en un tdpico corriente del debate
educativo.

La repeticién es un fendmeno relativamente oculto e incomprendido

Tradicionalmente, las estadisticas educativas convencionales, tanto a nivel nacicnal como
internacional, han omitido el fendmeno de la repeticion. La comprensién convencional
del término universahzacién de la ensefianza primaria se ha limitado a la matricula univer-
sal de la poblacién en edad escolar, sin atencidn a si los alumnos matriculados permane-
cen en el sistema escolar, completan el ciclo primario y lo hacen en el nimero de afios
estipulado en cada caso. La recoleccién de la informacién estadistica, y su posterior
procesamiento e interpretacion, ha evitado sistemiticamente preguntarse acerca del
flujo de los alumnos a través de los distintos grados y niveles. Una mirada a la situacién
de la escuela primaria en América Latina revela que los altos [ndices de matricula esco-
lar correr: de manera paralela con altos indices de repeticién escolar y bajos indices de
terminacién de la enseflanza primaria (véase recuadro A).

Existen errores conceptuales en la definicién de repeticién, aparejados con una falta
de distincion clara entre repeticidn y desercién, asi como de los vinculos entre unay otra.
Dicha confusién conceptual tiene consecuencias importantes en el plano operativo.
Tipicamente se considera repetidor a “un alumno que vuelve al mismo grado el afio
siguiente, por cualquier razdn”. Esta definicidn asume como referente el convencional
sistema graduado y tiene, por ende, dificultades de aplicacién en contextos multigrado.
multiseriados, o en arreglos diferenies como los que caracterizan a sistemas educativos
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diferentes del sistema educativo formal (i.e. el sistema de escuelas reiigiosas o cordnicas,
las variantes no formales, etcétera) o como los que emplezan a cobrar forma en los
sistemas escolares de todo el mundo en los dltimos aflos (por ejemplo, la preferencia

por ciclos o médulos en lugar de los grados, convencionales).

Recuadro A

Mds alld de la matricula: la educacién primaria
en América Latina y el Caribe

No toados fos mnes acceden ala escuche corca del 13 de los nifos quedan al margen de la
esctiela

Mucitos nfios <e matriculan @ wia edeX tardie: eotre W v 15% de los nigos que ingresan
a la escuete to haceina una adad mas avanzada que la oudalimente estipulada en cada
pais, credndia asi mayores disparidades dentro del vula de clase y complicindose
adicionalmente la tarea del profesor.

Casi la miitad S los altmnos wo Hegan a completar ol ciclo primario: a pesar de que entre
83% y 90% de la poblacion infantil en edad escelar entra a la escuela; solo 7% logra
terminar la ensefanza primaria.

Nidlaiies de ahamios repaton o 250 af menos e vez la mayorfa dooninos y nmas que

entran . ia escuela permanecen en ella durante seis 0 mds aftos, pero en ese lapso solo

llegan hasta tercer o cuarto grado, debidy a la repeticiéin. En promedio, se estima que

a un alumne latinoamericano le toma 1.7 aftos ser promovido al grado siguiente. En

toda la regién, cada afto repiten 32 7 millones de alumnos, entre primaria y secunda-

ria, lo que representa un desperdicio anual de 5.2 billones de délares.

s Cerca de la nitad de los alumnos repiten of primer grado: 1a repeticion estd acentuada en el
primer grado, y estd intimamente relacionada con problemas en la ensedanza y ¢l
aprendizaje iniciales de la lectura v la escritura. Cerca de a mitad de los alumnes
repiten primer grado v, en ¢i caso de los alumnos provenientes de familias de bajos
ingresas, este porcentaje se eleva a 60 por cicato.

*  Los alummnos wo aprenden noicho en la escucla: Estudios y evaluaciones de rencimiento es-

colar realizados en los tltimos ane en diversos pafses revelan bajos resultados deaprea-

dizaje entre los aluminos. Un estudio realizado en México (1989), por ejemplo, encontrd
que sélo 15% de los ninos que completan 1a escuela primaria son capaces de leer y escri-
bir comprensivamente en ese pals. Segiin estimaciones de la UNESCO/OREALC, la mitad
de lss alumnos que terminan o cuarto grado en la region no compremden o que “leen”.

Fuente: UNESCO/OREALC, Situacion cducativa de América Latina y of Caribe {1980-1989), Santiago,
1992,

Docentes, supervisores y directivos escolares,y quienes posteriormente procesan y
analizan esa informacion a nivel agregado, conrabilizan a menudo como desertores a
alumnos que, en verdad, son repetidores (véase recuadro B). Nuevos procedimientos de
cdlculo y estudios conducidos en varios palses latinoamericanos en los Gltimos tiempcs
muestran que las estadisticas oficiales en torno a la repeticién estarfan subestimadas,
mientras que las estadisticas de desercidn estarian sobrestimadas (véase recuadro C).

La informacion disponible, hoy por hoy, no es suficiente para concluir si este sesgo se
aplica a nivel gencral y a lay demas regiones Jdel imundo,
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Sobre la base de estudios realizados en varios pafses !>tinoamericanos, Schiefelbein (1991)

concluye que existen cuatro razones principales que explicarfan la subestimacion de la

repeticion en las estadisticas oficiales provistas por los paises:

a) Muchos profesores deciden que sus alumnos deben repetir ¢l aito a pesar de que
estos tienen calificaciones suficientes para ser promovidos.

b}  Los alumnos que abandonan el sistema escolar antes de finalizar el ato escolar son
a menudo registrados como desertores; no obstante, muches de ellos vuelven a la
escuela al ato siguiente y al mismo grado.

<) Los profesores frecuentemente carecen del tiempo o de la informacion necesaria
para identificar a los alumnos que asisticron al mismo grado el aito anterior; los
alumnos repitentes, por otra parte, 2 menudo megan serto,

d) En el primer grado, donde 1a repeticion es mis alta, s muyv dincil para fos profeso-
res saber s un alumno va ha estado antes en primer grado en otra escuela

Fuenie: Ernesto Schiefetbein, +ficiency and Quality of atin Americas; Edecation, UNESCC OREALS,
Santiago. 1991,

Recuadio C

En Brasil, donde los fndices de repeticion estan entre los md; altos de América Latina y
del mundo, vienen utilizdndose dos metodalogias diterentes para estimar el flujpo de los
alumnos en el interior del sistema escolar:

1. La metcdologfa PROFLUXO, desarrollada por Philip Fletcher y Sergio Costa Ribeiro
hacia mediados de la década de los ochenta, utiliza datos de 1a Encuesta de Hogares
conducida por el Instituto Brasileiro dv Geografia e Estatistica (IBGF).

2. Una metodologfa desarrollada por Rubén Klein en los afios noventa se basa en:

a) informacion sobre matricula y niimero de alumnos promavidos, registrada en los
Censos Educativos, y

b) estimaciones de la cohorte de siete anos a fin de verificar la “posibilidad demo-
gréfica” en ci primer grado.

Existen importantes diferencias cuantitativas (en ocasiones, el dobie) entre los datos cal-

culados con estas metodologfas y los que reportan las estadisticas oficiales en torno a

repeticitn y desercién escolares. La necesidad de revisar las estadisticas oficiales y, con-

secuentemente, los diagnésticos de la realidad educativa dei brasil, ha empezado a ser
reconocida por las autoridades de este pafs.

Fuente: Rubén Klein y Sergio Costa Ribeiro, O Cense Educacional ¢ 0 Mudeloe de Fluxo: O Problema de
Repetencia, Rio de Janeiro, 1993 (mimeo).

En cualquier caso, la magnltud creciente y cada vez mis evidente de la repeticion
indica la necesldad de una atenclén mayor al problema, asf como al registro, documenta-
clén y andlisis més cuidadosos en torno al mismo. En particular, hace falta indagar mis
acerca de las percepclones que tlenen de la repeticidn los distintos agentes vinculados
a la cuestion educativa en la escuela (profesores. supervisores, directores), fa familia y la
comunidad. Por otra parte, estdn aiin por explorarse las lecciones de los paises y expe-
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riencias, mis bien excepcionales, que han logrado mantener bajos indices de repeticion
escolar o que han logrado reducirios considerablemente.'

Una revislén a fondo de los marcos y procedimientos convencionales de recoleccién
y andlisis de la informacién estadistica en el campo educativo en general,y en el de la
repeticiéon en particular, es condicion sine qua non para el diseiio de politicas y de una
reforma educativa coherentes, tanto a nivel de gobiernos como de las agencias interna-

cionales involucradas en el sector educativo.
b}

Por lo general, la repeticién no es percibida como un problema

Mientras que. para los especialistas y los estadistas, la repeticion es un indicador claro
de fa disfuncionalidad y la ineficiencia interna del sistema escolar, la sociedad en general
y 11 comunidad ed::cativa en particular (profesores, padres. astudiantes. directores, deci-
sores de politicas n los distintds nivelcs) tiende.: a aceprar 1a repeticidén como “natural”,
como un componente inherente y hasta inevitable de la vida escolar.

El sistema escolar inventd e instaurd la repeticién como un mecanismo regular
para lidiar con los factores intra y extraescolares que impiden una ensefianza y un
aprendizaje 2fectivos en e! medis escalar. Tipicamente los agentes ascolares tienden
a ver la repeticién cono un problema externo a la escuela, generado en la familia y
alimentado por el propio estudiante,y —como tal- necesitado de soiuciones exter-
nas. Los padres de familie, por su parte, son prociives a internalizar el punto de vista
escolar y a aceptar los diagnésticos y vaticinios de los profesores respecto de las
capacidades de aprendizaje de sus hijos. Mientras que los especialistas asocian repe-
ticién con baja zalidad educativa, es frecuerite que los padres de familia (de diversos
estratos sociales) y muchas autoridades escolares asocien repeticiéon con alta calidad
y hasta excelencia educativas: un reflejo de seriedad, disciplina y altos estdndares por
parte de la planta directiva y docente del plantel. La percepcidn social puede llegar a
ver la repeticién como una bendicién, como una benévoia “segunda oportunidad”
que se ofrece a aquéllos que, de todos modos, no son “aptos™ o no estdn “maduros”
para aprender.

Aun en una regién como América Latina, en la que el fendmeno de la repeticién ha
empezado a ser finalmente registrado, documentado y convertido en objeto de aten-
ciéon pablica, la conciencia en tornu al problema, la explicacién de sus causas y de sus
posibles remedios, estan lejos de haher penetrado el tejido social. Se habla de una “cul-
tura de la repeticién” como caracteristica de la regién: la repeticion aceptada como
normal, como parte de la cultura escolar y social, y consecuentemente legitimada y
reforzada tanto desde adentro como desde afuera del aparato escolar.

' Segun estadisticas oficiales, éste serfa el caso de Argelia (6.6 aftus), Egipto (6.6 aftos),
Corea (6 afios), Siria (6.6 afos), Turquia (5.5 aitus), Uruguay (7.2 aftos) o Zambia (7.7 aflos).
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Sabemos, a partir de unos cuantos estudios, que las percepciones en tomo a la repeti-
clén varfan sustancialmente de un pals a otro e Incluso de una comunidad a otra, asi
como entre los diferentes agentes (profesores, directores, padres de familia) y segin las
diferentes variables (estatus socioecondmico, urbano/rural, hombre/mujer, etcétera).
En este sentido, cualquier esfuerzo por resolver la repeticién de un modo efectivo debe
prestar atencion no Gnicamente a su realidad estadistica sino a la realidad subjetiva de
las percepciones en torno a ésta. lo que obliga a reconocer la necesidad de disefar
estrategias especificas, sistemiticas y sostenidas de informacién y comunicacion social.

La repeticion se concentra en los primeros grados y esta
estrechamente vinculada a problemas en el manejo de la
alfabetizacion infantil

En términos generales, el prebiema inds serio de repeticion afecta 2 ios pruneros grados
de la escuela primaria y, de modo especial, al primer grado, punto de entrada ai sistema
escolar. on el que se construyen fundamentos y aprendizajes esenciales que condiciona-
rin, positiva o negativamente, los futuros aprendizajes, la autoestima y la autoconfiznza.

En América Latinz, ceica de 'a mitad de ios nifios y ninas gue entran a primei grado,
lo repiten; por encima de este promedio regional estin varios palises, las zonas rurales,
las poblaciones indigenas y los sectores pobres en general. Tendencias similares pueden
ericontrarse en varios palses de Asia y Atrica.

En sistemas educativos altamenite selactivos, que exigen un examen para acceder al
sigulente nivel educztivo (ya sea secundario o terciario), la repeticién es pronunciada
también en los grados finales de cada ciclo. Algunos palses (como por ejemplo Gambia
o Madagascar, en Africa) exhiber altos Indices de repeticion en todos los grados.

La repetici¢n en los primeros grados est4 estrechamente vinculada a problemas en
la ensedanza de la lectura y la escritura, basada en comprensiones estrechas y atrasadas
del lenguaje y de los procesos de aprendizaje infantil, y atada a viejos métodos pedagé-
gicos.Por lo demds, estudios en diversos palses confirman que la alfabetizacién,y el 4rea
del lenguaje en general, ocupan un lugar central en la decisiéon docente de promover o
hacer repetir e! 2fio a un alumno.?

Los problemas relacionados con la ensefianza del lenguaje escrito se agravan dadas
las otras condiciones que a menudo caracterizan a los primeros grados de la escuela en
los palses en desarrollo, tales como clases superpobladas, profesores sin calificacion ni
experiencia, y fa'ta de materiales instruccionales. La situacidn se exacerba en contextos

?En un estudio realizado en Honduras (1991), los alumnos repitentes afirman que se les
pide mds tareas en Espafiol, mientras que los alumnos aprobados dicen tener m4s tareas
ein Matematicas. El estudio concluye que los maestros asignan mds tareas en Espafiol a

los alumnos que se espera pierdan el afto, y mis de Matemadticas a aquellos que se espe-
ra sean promovidos.
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bilinglies o multilingies como los que abundan en los paises en desarrollo, y en los cua-
les los alumnos (y, frecuentemente, los profesores) deben aprender (y ensefar) en una
lengua que desconocen o no dominan.

Enfrentar la repeticién en los primeros grados implica lidiar con las condiciones nega-
tivas que la favorecen, contribuyendo asi a refdrzar ~antes que a aliviar— las condiciones
socioecondmicas desfavorables que enfrentan los alumnos de los sectores populares al
momento de entrar a la escuela. No Unicamente para los nifios provenientes de familias
pobres sino para todos los nifios, alfabetizarse deberfa considerarse una meta no del pri-

mer grado sino al menos de los cuatro primeros grados de fa ensefianza primaria.

La repeticién es frecuentemente una decisién tomada por el
profesor o profesora, y basada en criterios muy diversos

Las razones que llevan a la decislon de hacei quc un alumno o alumia 1epita e airo son
variadas y complejas. La mds comin se refiere a ias bajas calificaciones o, en todo caso, insufi-
cientes para ser promovido. No obstante, los alumnos pueden repetir 2l afto aun teniendo
calificaciones suficientes para ser promovidos, como lo revelan algunos estudios recientes
{por ejemplo, en Brasi!, Guatemala y México) En otras pzlabras. bromodin y repeticién no
necesariamente son nociones contradictorias. Esto se refleja, de hecho, en el término
“repetidor promovido™ que est4 ya instalado en la jerga educativa de América Latina.

Temz 2parte constituye, por cierte, el hecho de que l2s calificaciones mismas —dadas
por suficientes o por insuficientes— no necesariamerte reflejan los niveles y calidades de
aprandizaje de los alumnos, sobre todo teniendo en cuenta la falta de actualizacion y el
alto nivel de subjetivismo que prima en el manejo de la evaluacién y promecion en el
medio escolar. De ah{ que revisar el sistema de evaluacidn es una necesidad ineludible
para enfrentar el problema tantc del aprendizaje como dc la repeticién.

El hecno es que existen muchos y muy diversos criterios —a menudo arbitrarios y
establecidos de manera ad hoc— involucrados en la decisién docente de hacer 2 un
alumno repetir el afto. Entre éstos se incluyen cuestiones tales como la “madurez esco-
lar”, la asistencia a clases, la disciplina, e inclusive {a higiene y la apariencia personal. En
muchos casos, la repeticién opera como un mecanisme 2bicrto o velado de amonesta-
cién o castigo. Varios reportes coinciden en sefialar que ya en los primeros dias de clases
se ha jugado el destino de muchos alumnos, pues los profesores “saben” quiénes van a
ser repetidores con sélo mirar a los alumnos e identificar su condicidn socioeconémica.

3 El estudio en Honduras revelé que los maestros consideran la asistencia como un
factor clave para decidir la aprobacién o no de un alumno, independientemente de sus

calificaciones. Los maestros entrevistados esperaban que muy pocos alumnos termina-
ran la primaria, COINCIUIZNAO DAJas expectativas con bajo rivel socioecondmico y bajo
rivel educativc de los padres de los alumnos. Véase McGinn et al., 1992
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Las escuelas incompletas —frecuentes en los paises en desarrollo, sobre todo en zonas
rurales-* son otro factor asociado a la repeticién. Los padres de nifios y jéovenes que
asisten a estas escuelas pueden optar por que sus hijos permanezcan en el mismo grado o
grados durante varios aflos (“repeticion” voluntaria y “mdltiple”), en la esperanza de que
aprendan algo mds y/o contando con otros aspectos positivos asociados a la escolaridad
(tales como seguridad, socializacién, alimentacion, atencion de salud, etcétera).

Por lo general, la decisién de promover o hacer repetir a un alumno es tomada por
el profesor o profesora,a menudo en ausencia de instrucciones oficiales en torno a qué
¢riterios utilizar y cdémo proceder en torno a la repeticiéon y promocion. Cuando dichos
instructivos existen, frecuentemente se desconocen, resultan incomprensibles para los
profesores, no son reforzados por la autoridad escolar o simplemente no se respetan *
Los mdrgenes dejados a la autonomia (y a la decision arbitraria) de los profesores en este
terreno son muy grandes. No obstante, los criterios y procedimientos para la promocion
o ia repeticidn en ¢l medio escolar han estado cortsistentemente ausentes en ia formacién
docente,y en las pricticas de supervision y contro! de su actividad en ¢l aula,

La repetici¢n es pedagdgica, social, administrativa
y financieiamente ineficaz

La mayor parte de estudios realizados hasta ahora en los paises en desarrollo y en los
industrializados contradicen el supuesto sobre el que se ha basado tradicionalmente la
préctica de la repeticidn en el medio escolar; el supuesto de que repetir el ano (por una,
dos o incluso mds veces) aseguAra aprendizaje.® Por el contrario, junto con la pobreza, ia
repeticidn aparece como el primer paso hacia, y el mejor piedictor de, la desercién escolar.
Pedagdgicamente, la repeticidn se basa en una serie de premisas equivocadas:
*  Que el estudiante que no aprendid, o no aprendié suficiente, aprenderd si toma
exactamente el mismo camino por segunda vez, es decir, ¢l camino que le hizo
fracasar la primera vez.

* Segtin datos de la UNESCO (1993), 21.4% de las escuelas existentes en el mundo son
incompletas. El porcentaje més alto de escucias incompletas estd cn el Africa Sub-
Sahariana (27.5%), seguida de Asia/Oceanfa (22.2%), América Latina y el.Caribe (20.1%),
los Estados drabes (19.9%), y los paises de Europa y la OECD (17.4%).

* Un estudio sobrc repeticion escolar realizado en 1995, en Namibia, revel6 que el perso-
nal docente y directivo a nivel escolar bien desconocia toda instruccién oficial al respec-
to, bien tenfa acceso a instructivos curriculares desactualizados y contradictorios,
redactados en un lenguaje obtuso, incomprensible. Véase Fair, 1994.

*Hay quienes, no obstante, insistiendo en la linea de la repeticién como una via remedial
para asegurar el aprendizaje, buscan ahora informacién empfrica para corroborarlo. La
afirmacién de que “la desercién afecta claramente los resultados del aprendizaje, pero
tal vez no sea asf en el caso de la repeticion si los alumnos aprenden més repitiendo un
grado” (Banco Mundial, 1996, p. 45) aparece fundamentada, en lo que se refiere al suge-

rido aprendizaje resultado de la repeticion, en la menci6n de un estudio realizado en
Dutundi/Kertyd y 0(ro en Colombia.
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*  Que el estudiante no aprendié nada a lo largo del proceso y que, por tanto,
debe empezar todo de nuevo desde el inicio.

*  Que el conocimiento y el aprendizaje operan en una dimensién lineal, siguen
rutas fijas, y son el resultado de la ejercitacion repetitiva.

Socialmente. la repeticion refuerza el circujo vicioso de las bajas expectativas, el bajo
rendimiento, la baja autoestima y el fracaso escolar. En tanto que los padres de familia
tienden a interpretar las bajas calificaciones de sus hijos como una sefial de su incapaci-
dad para aprender. la repeticion refuerza las peores expectativas de los padres respecto
de sus hijos, su futuro y su propia condicién familiar. La repeticion, en definitiva, sélo
atrae mds repeticion.

Administrativa y financieramente, la repeticién es un gran cuello de botella y significa un
enorme desperdicio de recursos. Contribuye directa e indirectamente a 2 ineficiencia
del sistema escolar. consumiendo recurscs que podrian ser asignados a cubrir los déficit
cuantitativos y cualitativos que confluyen en la falta de acceso, 1a mala ensenarza. la
desercidn y. finaimente, la propiz repeticidn,

La repeticién no tiene una Unica causa
y no acepta soliciones (inicas o universales

Generalmente, suelen identificarse tres upos de factores reiacionados con la repeticion
en el medio escolar: a) factores vinculados con el alumno, b) factores vinculados con la
familia y el entorno, y ¢ factores vinculados con el 2parato escolar. Asimismo, el énfasis
en ia explicacién (y en la eventual solucién) del problema ha tendido generalmente a
ponerse en ios primeros, mientras que para los Gitimos se proponen medidas remediales
e igualmente genéricas.

La informacién y los estudios disponibles sugieren que, no obstante que los factores
y condiciones fundamentales que acompafian a la repeticién pueden parecer similares
en todo el mundo, la naturaleza y el peso de cada uno de esos factores asi como sus
modos de combinacién son especificos de cada contexto. Tres estudios realizados, res-
pectivamente, en América Latina (Honduras), Asia (Nepal) y Africa (Kenya), y sinte-
tizados al final de este articulo, muestran no sélo la diversidad de realidades en que se
desarroila la repeticién y los factores y percepciones asociados a ésta, sino 1a hetero-
geneidad de los estudios mismos, orientados por diferentes marcos y supuestos con-
ceptuales, objetivos y metodologfas.

Ambos hechos —diversidad de las realidades y diversidad de los estudios destinados a
analizar tales realidades~ llaman a una gran precaucién al momento de comparar estudios
y. sobre todo, de generalizar y extraer conclusiones y recomendaciones universales.

La repeticion requiere soluciones sistemdticas

En el marco de una conciericia y una comprensiédn limitadas en torno a ia problemdtica
de la repeticion, las solucionies que han venido dindose a ésta se han caracterizado, en
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Mayor repeticién asociada a Menor repeticién asodada a
Pafses en desarrollo Pafses Industrializados
Arcas rurales Areas urbanas

Nifos/nifias: no se observa un patrén consistente®

3

Red de enseflanza publica Red de enseflanza privada

Grados inferiores del sistema escolar Grados superiores del sistema escolar

Poblaciones indigenas (lengua materna Poblaciones no indigenas {lengua materna

diferente a la lengua oficial /nacional) coincide con lengua oficial /nacional)

y contextos bilingiies y/o multilinglies y contextos monolingues

Alumnos de familias pobres Alumnos de familias de ingresos
medianos y altos

Padres (y, sobre todo, madres) analfabetos Padres (y sobre todo, madres)

o con bajos niveles educativos alfabetizados y con niveles educativos
superiores

Auscncia de atenciGn preescolar Participacion en pregramas de desarrollo

1o de mala calidad) infantil 0 educacién preescolar (de bucna
calidad)

Alto ausentismo estudiantil (vinculado Bajo ausentismo estudiantil

a pobreza, trabajo infantil. distancia

de la oscuela, etcétesa)

Profesores con bajas expectativas Prufesores con altas expectativas

Respecto de sus alumnos menos tiempo Respecto de sus alumnos m4s tiempo de

de instruccién instruccion

Tareas en casa: no existe evidencia concluyente

Disponibilidad de textos escolares: no existe evidencia concluyente

7 Sobre la base de la informacién y de los estudios disponibles en diversos paises y
regiones del mundo. Existen, por cierto, resultados contradictorios para cada uno de
estos descriptorcs (ie. estudics que muestran mayor repeticién en dreas urbanas que
rurales, o nulo impacto de los programas de educacién inicial preescolar sobre el rendi-
miento escolar posterior de los alumnos, etcétera). Para elaborar este “mapa” de la re-
peticién estamos basdndonos en el hecho de que la mayoria de estudios disponibles
muestre tal relacién.

* En América Latina, la repetici6n es mayor entre los nifios que entre las niftas. En regio-
nes con una marcada discriminacién de la nifia y la mujer, reflejada en bajas tasas de
matricula escolar femenina (por comparacién con los niftos), tiende a asumirse que la
repeticién y la desercion deberadn ser mds altas entre las nifias. No obstante, la informa-
cién empfrica no siempre confirma ese pronéstico. Un estudio promovido por la UNICEF
en el Medio Oriente (21 pafses) revel6, como sorpresa, que los indices de repeticién
son m4s altos entre los nifios que entre las nifias (al tiempo que los indices de desercién son
més altos entre las nifias que entre los nifios). La explicacién que los autores del estudio
atribuyen a este hecho es que, cuando una nifia fracasa en un grado, los padres la retiran
de la escuela, mientras que a los nifios les permiten repetir el grado (es decir, les dan una
segunda oportunidad). Las tasas mas altas de desercién femenina en esta region podrian
servir de soporte a este argumentc (Meharan, 1995).
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general, por ser remediales y superficiales antes que preventivas y sistémicas. € plan-
teamiento central ha sido el de “aliviar” o “reducir” la repetici6n, antes que el de intro-
ducir los cambios y medidas necesarios para eliminarla como un mecanismo permanen-
te, y perverso, del sistema escolar.

Dentro de esta perspectiva, han venido ensayindose diversas medidas orientadas
primordialmente a los alumnos considerados “‘en riesgo” (es decir. con diagnéstico de
“problemas de aprendizaje” y pronéstico de potenciales repetidores o desertores): pro-
gramas de desarrollo infantil o educacién preescolar de caricter compensatorio, cen-
trados en el objetivo de “preparar” a los niflos para su mejor adaptacion a la escuela;
incremento del tiempo de instruccién y prolongacién de la jornada de clases: grupo y
aulas “especiales” y diversas actividades, en fin, de refuerzo escolar. etcétera. Lo que
tienen en comdn ia mayorfa de este tipo de iniciativas es ¢! asumir la repeticién no
como un problema del sistema escolar sino como un problema de! alumno, necesita-
do zomo tal de apoyo adicionai y de refuerzo. La “sclucion™ se visualiza, a:l, como s
de lo mismo -mis tiempo de Instruccion, més tarcas, més ejercicios, mis tiemno del
maestro, etcétera—, dado el mismo sistema escolar ~los mismos objetivos de aprendiza
jc. el mismo curriculo, los mismos métodos de ensedanza, los mismos criterios de cva-
luacién y promacidn, stcéiera.

En aflos recientes, varios paises adoptaron la promocién gutomidtica (una intervencion
desde la evaluacién) como mecanismo salvador para enfrentar la repeticién: en unos
casos, dicha medida se aglicé a los dos o tres primeros grados de la escuela, 0 a determi-
nados ciclos (agrupamientos de dos o tres afics), o bien a la piimaria completa. Si bien la
promocién automatica, aplicada en fos primeros grados, permite a profesores y alumnos
mis tiempo para la enseilanza y el aprendizaje de la lectura, la escritura y el cilculo,
praviruendo de este modo la rotulacion prematura de “alumnos con problemas de agren-
dizaje”, y liberando espacio para los nuevos alumnos que ingresan al sistema, estudios y
la propia experiencia prictica revelan los limites —e incluso los efectos contradiciorios—
de la promocién automitica en ausencia de medidas complementarias y de un cambio
mids sistémico a nivel de la institucién escolar como un todo.

La promocién automatica contradice el statu quo y el convencional modus operandi
de la cultura escolar, por lo que generalmente suscita resistencias entre los equipos
docentes y entre ios propios padres de familia. Ello resulta a menudo en que las regula-
ciones de la promocién automitica sean sélo parcialmente cumplidas o incluso que no
pasen de ser letra muerta. La promocion automitica —o, para el caso, cualquier medida
tomada de manera aislada- puede disminuir la repeticién pero no necesariamente ase-
gurar el aprendizaje. De hecho, varios paises han descontinuado esta medida 2| compro-
bar un incremento en el nimero de alumnos que terminan la ensefianza primaria sin
haber logrado niveles aceptables de lectura y escritura. Asi, empieza a aprenderse que
disminuir la repeticién, mejecar la ensenanza y asegurar aprendizajes efectivos no son la

misma cosa y que puede incluso no existir una relacién causal entre uno y otro. Empie-
La, astinisimo, a tomarse conciencia de que fa promocién automitica, no siendo una
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solucion a la repeticion, tiene el mérito de llamar la atencién y propiciar un cambio de
actitud respecto de ésta.

Antes que un problema en cuanto tal, desde la perspectiva de ka légica escolar, la
repeticién es una “solucién™ a muchos problemas. Enfrentarla con seriedad requiere
identificar y analizar los problemas para los cuales la repeticié{\ se ha planteado histéri-
camente como una (falsa) solucién. La universalizacién de la educacién bisica y el com-
promiso mundial de una “Educacién para todos™ implican el reconocimiento de que
todos los nifos y niflas pueden aprender y que todos —ricos y pobres. en zonas urbanas
y rurales, los que hablan la lengua oficial y los que no, los con y sin familia— merecen las
mejores condiciones para hacerlo. Si nifios y nifias provenientes de sectores pobres y de
poblaciones indigenas resultan mds proclives a la repeticion, dada la combinacién nefas-
ta de pobreza en el hogar y pobreza en la escuela a la que estdn condenados los pobres,
tanto mayor {a necesidad de mecanismos y estrategias de discriminacién positiva para
esros sectores. Es asencial convencer a decizores de politica, burdcratas, directores,
supervisores y equipus docentes de que los pobres no repiien porgue son brutos xino
porque son poores,y que las causas (y las soluciones) mas importantes para los desajus-
tes escolares no estdn en los nifios sino en el sistema escclar.

Educacién para todas significa construir una Escuela para tedos, una escuela capaz de
acomcdar las iecesidades y realidades de los nifios, de todos ios nifos y nifias, deiando
atris la cscuela elitista del pasado, disefada para promover el acceso, la permanencia y
la promocién de unos,y 2 repeticién, la desercién y el {racaso de otros.

Tres estudios sobre repeticion en |2 escuela primaria:
Honduras, Nepal y Kenya

Un estudio sobre repeticion escolar en Honduras

En 1991, el Ministerio de Educacién (ME) de Honduras, el Proyecto BRIDGES (del Institu-
to para el Desarrollo Internacionai, de 1a Universidad de Harvard) y USAID/Honduras
llevaron a cabo un estudio a fin de identificar:

a) Los factores principales asociados a la repeticion en las escuelas rurales del pais.

b) Acciones a tomarse para reducir el problema (segin estadisticas oficiales, un estu-
diante en Honduras requiere, en promedio, 10.6 afios para completar un ciclo primario
que dura seis afos). :

Las muestras (40 escuelas rurales) fueron seleccionadas al azar, 20 con los Indices
mds altos y 20 con los Indices mds bajos de repeticién. Se reallzaron entrevistas con

alumnos de primero y segundo grado (| 894 en total), sus madres y 65 profesores.

Principales conclusiones

* Los alumnos repitentes no aprenden durante el segundo (o tercer) afio lo que
no aprendieron la primera vez, en el mismo grado.
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La principal causa para la repeticién es el bajo logro académico de los alumnos
(segin lo reflejado en las calificaciones asignadas por los profesores).

*  Los profcsores son inconsistentes al aplicar las normas del ME en torno a califi-
caciones y criterios para promover 0'no a los alumnos.

Al evaluar el desempefio académico de los alumnos, los profesores conceden

N mayor importancia al lenguaje y a las matematicas que a las ciencias naturales o
o a los estudios sociales.
e -

El vempo de instruccion varia considerablemente entre escuelas.

*  Las expectativas de los profesores respecto de los alumnos y sus capacidades
contribuyen a los resultados de aprendizaje de estos Uitimos: esas expectativas,
a su vez, estdn condicionadas por la situacion sociceconédmica de os alumnos.

+ Elimpacto de los libros de texto depende de la disponibilidad o no de ayudas

‘f;i; i instruccicnales complemeriiar.as.

* Larepeucidn es mis alta en las escuelas o aulas muitigrado.

* La experiencia preescolar esti asociada a mejores calificaciones.

* las madres de familia aceptan &3 decisiones de la escucla,

Recomendaciones

*  Aumentar los cursos para actualizar a los profesores en estrategias de ensefanza.

* Aumentar ei numero de profescres an escuelas pequedlas, a fin de reducir el
ndmero de aulas multigrado.

*  Desarrollar materiales instruccionales que permitan a los profesores una ense-
Aanza mis individualizada y un mejor manejo de grupo.

» Capacitar a los profesores en ka identificacion de alumnos con dificuitades de
aprendizaje y en la organizacion de programas remediables para prevenir el
fracaso escolar.

«  Trabajar con los profesores a fin de incremcntar sus expectativas respecto de
todos sus alumnos.

*  Ofrecer més programas de educacidn preescolar para mejorar el potencial de
aprendizzje de lo: alumnos una vez que ingresan a {a escuela.

* Hacer mis investigaciones para identificar dreas-problema capaces de ser aten-
didas a través de la intervencion del ME.

(Fuente: Mc.Ginn, Novel et dl., Repitenoa en la escuela primaria: un estudio de la escuela
_rural en Honduras, Cambridge, Mass., BRDGES/USAIC, agosto de 1992.)

Un estudio sobre repeticion y desercion escolar en Nepal

En 1990, las estadisticas oficiales en Nepal registraban que 60% de los nifios nepaleses
inscritos en primer grado no continuaban el segundo grado al afto siguiente, y que
menos de la mitad llegaba a completar los cinco aflos del cic!s primario. En este contex-
tc, el Ministerio de Educacion, Cultura y Bienestar Social {MEC) y USAID, a través del
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Proyecto IEES (Improvig the Efficiency of Educational Systems, Mejoramiento de ka Eficiencia
de los Sistemas Educativos), realizaron en 1992 un proyecto de investigacién-accién en
torno a la repeticion y la desercién en la escuela primaria. El objetivo del estudio era
identificar: t

a) Los factores familiares, escolares y comunitarios que contribuyen a la repeticion y
la desercion durante los primeros grados de la escuela primaria.

b) Las acciones que padres de familia, personal escolar y lideres comunitarios suge-
rian que debfan tomarse a nivel comunitario por parte del MEC para reducir la repeti-
Cion y la desercion en el primer grado.

El estudio se realiz6 en cuatro distritos con altos indices de repeticion y desercion.
Se seleccionaron cinco escuelas/comunidades en cada distrito, cuatro de ellas rurales y
remotas y una cercana 3! distrito central. Se entrevistd a |6 personas en cada lugar: dos
profesores, seis estudiantes (dos promavidos, dos repetidores y dos desertoies), seis
padres de familia (dos poi cada categoria de alumno) y dos miembros de la comunidad.

En cada lugar se recolecté la siguiente informacién:

|. Caracteristicas y opiniones de la comunidad {entrevistas con los miembros de la
comunidad).

2. Caracteristicas de la escuela (entrevistas con los directores de escuela).

3. Opiniones de los profesores.

4. Experiancias de los alumncs (regulares, desertores y repetidores).

5. Opiniones de los padres de familia.

Principales conclusiones

+  La reduccién de fa desercion y la repeticién en el primer grado es una de las
medidas mds importantes que puede tomar e! Ministerio de Educacion par
mejorar la eficiencia en la ensefanza primaria universal.

*  Los alumnos repitentes tienen mayor riesgo de abandonar la escuela en el futuro.

* las percepciones en torno a la repeticién varian considerablemente de una
comunidad a otra (algunas lo consideran un probiema, otras no). St bien se
identifican factores vinculados a la escuela, al alumno y a su familia como facto-
res que contribuyen a provocar tanto la repaticién como la desercion, la pobre-
za aparece identificada como el factor més importante.

* Las respuestas de las mujeres son similares a las dc los hombres en cuanto a los
beneficios de la educacidn, las causas de la repeticion y la desercién, y las estra-
tegias para enfrentar estas dltimas.

Medidas propuestas para reducir la repeticién y la desercién

Bajo costo/politicamente sencillas:

« Elaborar un listado de criterios para evaluar el desempeiio escolar de los alum-
nos. -
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¢« Campafia de informacién dirigida a los padres de familia.

Combinar las escuelas multigrado con la apertura de més escuetas y con escuelas
mis pequefias,

¢ Mejorar la comunicacién padres-profdsores.
Bajo costolpoliticamente mis dificiles:
«  Mayor flexibilidad en el manejo de! afio escolar.

Restringir la matricula en e primer grado a los alumnos con la edad apropiada.
+ Fortalecer los comités de gestién escolar.

Alto costc/politicamente sencillas:

+  Permitir que los profesores ensefien en las lenguas locales.

*  Mejorar fa supervision del profesorado.

*  Extender los programas de cuidado infantil, en particular en fas zonas iurales.
Alto costc/politicamente m.‘;s diflciles:

+  Guorgar més becas d= estudio.

+ Hacer obligatoria la asistencia a clases.

*  Mejorar {2 calidad de ensefianza a través de una capacitacién docente mis efec-

tiva y un sistema mejoradc de supervision.

» Salario basado en el mérito y ésce determinado por el desempeio docente.

+  Agregar una profesora en cada escuela. )

+  Oirecer becas a las ninas.

*  Organizar campaiias de comunicacién especificamente orientadas a promover

la matricula de las nifias en la escuela.

+  Reforzar las leyes vigentes en relacién con la edad propicia para el matrimonio.
(Fuente: Williams, C. Howard, jefe de equipo de investigacién, et al., Primary School
Repetition and Dropout in Nepal. A Search for Solutions, Katmandd, IEES/USAIC, octubre de
1993)

Un estudio sobre desperdicio de recursos en la educacién primaria
en Kenya

A raiz de la firma de los compromisos adquiridos en la Conferencia Mundial sobre
“Educacion para todos” (marzo de 1990) y en la Cumbre Mundial en favor de la infanci
(septiembre de 1990), el gobierno de Kenya emprendié un estudio a fin de buscar
soluciones a la falta de acceso, la repeticién y la desercion en la escuela primaria. La
Oficina de Investigacion Educativa (Bureau of Education Research, BER) de la Universidad
de Kenyatta fue subcontratada por el Ministerio de Educacién para hacer dicho estudio,
con asistencia de la ODA (Overseas Development Administration) britinica.

La primera fase del estudio incluyé una encuesta acerca de las percepciones que

tienan loc profacarac loc diroceorac, loe lderes sdusasives lucalca Y =] pc:’.wual cenual

de! Ministerio en torno a la magnitud y las causas de la no matriculacion, la repeticion y
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la desercion estudiantil. Las respuestas se analizaron de acuerdo con: .
a) La prioridad de los problemas.
b) Un listado de opiniones en torno a las causas percibidas y su importancia relativa.
¢) Comentarios sobre el grado de consenso o disenso en toro a dichos problemas y sus

Causas, y a su importancia. La encuesta se hizo en diez distritos, uno de ellos Nairobi, la
capital. :

Algunas conclusiones de la encuesta en relacién con la repeticidn

Sobre la magnitud y causas de la repeticién

En general.més profesores que directores reportan indices elevados de desper-
dicio escolar en ios distritos, lo que indicaria que ios profesores estin menos
inhibidss que los directores ¢n sus raspuestas.

Profesores y directores concuerdan en la jerarquizacién de los tres problemas,
pero las respuestaé varfan en los distintos distritos: la falta de matricula es per-
cibida como e! protlema principai,pero se percibe de manera diferente l2 imgor-
tancia de la desercion y la repeticion.

Profesores, directores y personal del Ministerio central argumentan que la principai
causa de la repeticién es la asistencia irregular de los alumnos (ésta es atribuida a su vez
a la pobreza, incluyendo los bajos salarios y trabajo infantil); en segundo iugar mencionan
el excesivo énfasis depositado sobre los exdmenes, particularmente en los grados supe-
riores. Otras causas significativas mencionadas, pero sobre las cuales no existe consen-
sc entre profesores, directores y lideres locales, son: instalaciones, recursos y personal
inadecuados; ingreso de alumnos con sobreedad o con edades inferiores a las requeri-
das: inseguridad y problemas del medio; falta de experiencia preescolar de los nifios;

influencia nociva de la coeducacién en muchas escuelas; y practicas y valores culturales
negativos.

Sobre las medidas para reducir Ia repeticién

Las medidas principales para reducir la repeticién,y que gozan del consenso de profeso-
res, directores y personal del Ministerio, incluyen sensibilizar, aconsejar y movilizar a los
padres de familia y las comunidades; fomentar la asistencia regular de los estudiantes,
educando a los padres en el valor de la educacion (algunos recomiendan instaurar la
asistencia obligatoria): revisar el curriculo (se aduce que éste estd sobrecargado); y
proveer ensefianza remedial. Otras medidas recomendadas, pero en torno a las cuales
hay discrepancias, incluyen: apoyo financiero a las familias pobres y reduccién de los
costos de educacion; mis escuelas, recursos y personal; escuelas especiales e internados
para alumnos talentosos; apoyo a los alumnos por parte de padres y profesores; reducir
el trabaje infancil y la carga de trabajo para las nifiasi y ascgurar mayer poder esondmice

a los padres de familia y las comunidades.
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(Fuente: Bureau of Educational Reserch-Kenyatta University/Ministry of Education,
& Perceptions and Opinions of Selected Stoff of the Ministry of Education Regarding Factors
% Associated withWastage in Prmary Education in Kenya. Reporte final, Nairobi, | 994-mimec.)
!
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BLOQUE I

t

La calidad

de los resultados
Leduc:ativos

| Evaluacién del aprendizaje

i y caiidad de la educacion basica*

Sylvia Schmelkes

Introduccion

En épocas recientes —y 2:n mis recicntemente en nuestro pafs—. la extendida preocupa-
cion por la calidad educativa ha conducido a una nueva entrada en escena de la cvalua-
cion educativa. En el caso de México, esto se esperaba y, para muchos de nosotros,
resulta blenvenido. Las razones para esto son varias:

a) En primer lugar, se ha legislado sobre evaluacién educativa. La Ley General de
Educacién, promulgada en 1993, establece que corresponde a la Secretarfa de Educacion
Puiblica la evzluacién del sisterma educativo nacional, sin perjuiclo de la que las autoridades
educativas locales realicen en sus respectivas competencias. Dichas evaluaciones “serdn
sistemdticas y permanentes, y sus resulados serdn tomados comc base para que las
autoridades educativas {...] adopten las medidas procedentes” (art. 29). Se trata, pues,

* En este ensayo se rerinen las ideas expuestas en dos actos académicos: el Foro sobre
Evaluacién de 1a Bducacién, sslebrado o 6 Jdu marcu doe 1770 on la cdudad ge f\guaS"

calientes, y el Seminario Internacional scbre Innovaciones Educativas en Ciencias
Naturales y Matemiticas, efectuado dei 12al 14 de abril de 1997 en Cuernavaca, Morelos.

91


http:p<!ls-.la

de la obligacién de evaluar sistemitica y permanentemente al sistema educativo nacio-
nal y a los sistemas educativos estatales.

Ademis. y esto es de enorme importancia, la ley establece que la evaluacion serd
publica: “Las autoridades educativas darin a conocer a los maestros. alumnos, padres
de familia, y a la sociedad en general los resultados de las evaluaciones que realicen, asf
como la demds informacion global que permita medir el desarrollo y los avances de la
educacion en cada entidad federativa” (art 31).

Sin duda, la federalizacién educativa forma parte también de las razones no sélo
tegales, sino de facto, por las cuales la evaluacién cobra renovada importancia. Los esta-
dos deben poder realizar evaluaciones complementarias a las que lleva a cabo la federa-
cion, a fin de contar con elementos mis cercanos y frecuentes para introducir correctivos
en sus sistemas educativos.

b} En sagundo lugar, porque el Programa de Desarrotlo Educativo 1995-2000 reconoce
con toda claridad que el reto de hacer llegar a todos una educacion bisica de calidad
“implica contar con informacién precisa y oportuna sobre ¢l desempefio general del
sistema educativo [...] La informacién oportuna contribuird al desarrollo de una culura
de la evaluacidn coniinua, con io cuai se dard mayor wansparencia a las acciones de
quienes participan en la educacién”. Fl programa indica que la SEP disefiard un sistema
nacional de evaluacién que tenga com:o propdsito, entre otras cosas,medir los resultados
educativos. L2 medicion y la evaluacion externas de los resultados de aprendizaje se
sefiala como prioridad, ya que e! éxito de !a accién educativa tendri que verse reflejado
en el desempeno de ios estudiantes. Esta evaluacién serd complementaria a la que ocu-
rre en el aula y estard basada e estindares nacionales. Ello se considera crucial para
mantener la unidad de fa educaciéon en nuestro pais.’

El programa asuine ¢l propésito de cumpiir una funcién de ptomocion del desarroilo
de sistemas estatales de evaluacion, y subsidiariamente de proporcionar a los estados
instrumentos adecuados paa su uso en este nivel.

¢} Y en tercer lugar, porque a pesar de lo anterior ain no se han dado las modifica-
ciones correspondientas en lo que hacen los drganos responsables de fa evaluacién, al
menos a nivel federal, pero ampoco en la gran mayoria de los estados.

Asl, en el pais se reconoce, mis que nunca antes, la necesidad y la utllidad de fa
evaluacion educativa. Es importante comenzar a tomar las medidas necesarias para que
ella vaya adquiriendo la relevancia que parece otorgirsele en el sistema educativo nacional.

La importancia de la evaluacion

Hay sin duda innumerablas razones por las cuales resulta importante que un sistema se
evalie. Voy a mencicnar algunas de las que me parecen mis relevantes:

! Poder Fjecutivo Fadoral (1006}, Drograma de Desarrolle Educativa 19952060, México, PEF,
pp- 37-39.
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0) La evaluacion educativa’ ~y de manera muy importante la evaluacion de los resul-
tados educativos— es fa unica manera como se pueden cumplir, adecuadamente, algunas
de las importantes funciones que el Estado y las entidades tienen en materia educativa.
La evaluacién es ia forma que las organizaciones tienen para cerciorarse de que estin
impartiendo una educacién de calidad. y lo que es sin duda mis importante. de que
estdn impartiendo una educacién cada vez de mayor calidad. La evaluacién también es la
unica manera en que verdaderamente pueden enfrentarse los retos que implica la equi-
dad educativa, porque es la evaluacién b que indxa qué hay que compensar y donde. La
federacién tiene la funcién compensatoria a nivel nacional. Pero no debemos olvidar
que cada estado tambien tiene una funcion compensatoria de las desigualdades educa-
tivas en su interior. La equidad en los resultados educativos no puede lograrse si no se
diversifican los servicios y se ofrecen apoyos especiales a quienes mis lo necesitan. Para
ello, hay que saber quiénes son y dénde estdn. y la evaluacion es sin duda la mejor via
para lograrlo. La evaluacién es también una de las formas mis directas de obtener
informacién de utiildad reiativa a ias necesidades de formacién, actuatizacion ¥ Capacita-
cién del magisterio, pues a partir de las dificultades en el logro de ciertos objetvos de
aprendizaje podrin identificarse lagunas en !os procesos formativos de los docentes.

b) La evaluacién educativa —y nuevamente de manera especial la evaiuacion de los
resultados educativos— es la (nica forma como las autoridades aducativas pueden real-
mente rendir cuentas a la sociedad de los resultados de su gestién y con clio fortalecer la
participacién de la sociedad en el hecho educativo. A partir del conocimiento de los
resultados educativos. y de la comprobacién del avance en los mismos, esta funcién
podrd irse logrando a partir de un referenta objetivo comdn —sin duda parcial y perfec-
tible, pero que ofrece resultados comparables—, con lo cual se evita en parte el riesgo
de! debate a partir de los juicios subjctivos sobre la calidad de los resultados del sistema
educativo de cualquier nivel.

¢} Porque, comc he sostenido en orras ocasiones,’ la evaluacién no causa fa calidad
educativa, pero sin evaluacion no se puede asegurar la calidad. Yoy a explicar un poco esta
afirmacién.

La evaluacén no causa la calidad educativa. Quizis la revolucién mis impoitante en las
nuevas teoras sobre la calidad derive del descubrimiento de que la calidad de un producto
depende del proceso mediante el cual se llega a él. De esta forma, se cuestionan los
tradicionales sistemas de control de calidad centrados en la evaluacién de los resultados

? Para un andlisis de las corrientes en evaluacion véase, por ejemplo, Ministerio de
Educacion Nacional de Colombia, La cruluacién cn el aula y mds alld de ella, Santafé de
Bogot4, MEN, 1997; Angel Dfaz Barriga, “Tusis para una teorfa de la evaluacién v sus
derivaciones en la docencia®, en Prdcticas de evaluacién en el aula para el docente de educacion
primaria, México, SEP, 1996,

> Sylvia Schmelkes, “Evaluacion y calidad educativa. Hacia una relacién virtuosa”, en
Divoroidad y clucacivin, MIEXICO, SEP/UPN, 1WA,
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(o del producto) montados al final det proceso. En lugar de elio, se controka ahora la calidad
de los procesos, que son los que generan resultados de menor o mayor nivel de calidad. &
énfasls estd en prevenir que se produzcan resultados de calidad inferior 2 lo esperada.
En educacién, la evaluacién sumativa de la calidad de los resultados educativos nos
permite,sin duda, saber que algo estd mal,y qué tan mal ests. Sirz embargo, poco nos dice
acerca de los procesos que condujeron a esas deficiencias. Asi, la evaluacién sumativa en
educacién no puede causar la calidad, porque poco nos va a decir acerca de los procesos
—que en educacién estdn constituidos fundamentalmente por interrelaciones humanas—
que se deben modificar.

Es sin duda un riesgo poner demasiadas esperanzas en un sistema evaluativo. Los
intentos por estimular la calidad a partir de evaluaciones de caricter sumativo generan
efectos perversos cuya presencia llega incluso a cuestionar las ventajas mismas de la
evaluacion. Esto ha venido ocurriendo y se ha venido discutiendo, en los circulos acadé-
micos, que hemos sido, quizds. ias crimeras victimas en la era de 'a evaluacion en nuestro
pais. Toda evaluacion privilagia ciertas cosas, y al hacerlo estimula ciertos comporta-
mientos e inhibe otros. Por ejemplo, asi como las evaluaciones de las que estamos
hablando juzgan al sujeto individual —si bien ello repercute en juicios colectivos—, en
términos generales las evaluaciones estimulan «i logro individual por encima de ios
logros colectivos. En otras palabras, favorecen el individualismo. En educacién, eviden-
temente, el individualismo es contraproducente.

Sin evaluacién no se aseguire la calidad. No obstante, esta segunda parte de la afirmacion
nos conduce a volver a celcbrar fa insistencia reciente en la necesidad de evaluar el siste-
ma educativo. Nuevamente me estoy refiriendo 2 la evaluacién sumativa del desempeiio
y del aprendizaje. Para fundamentaria un poco, quisiera referirme brevemente a un estu-
dio realizadc en 1992,* cuyos resultados me parece que lo hacen adecuadamente.

No se trata de un estudio con pretensiones de representatividad, ni tampoco de una
evaluacién de la calidad educativa de la educacién primaria, sino de una investigacion
que buscaba identificar los factores que explicaran las diferencias en los niveles de logro
de los alumnos. No obstante, una parte importante del estudio consistié en la aplicacién de
pruebas de competencias bisicas (de comunicacién, de uso funcional de las matemdti-
cas, de preservacién de la salud personal y ambiental), construlda especialmente para
los alumnos de cuarto y sexto grados de 77 escuelas, Estas escuelas fueron selecciona-
das en cinco zonas contrastadas entre si: una urbana de clase media, una urbana margi-
nal, una rural desarrollada, una rural marginal y una indigena. El estudio revela cosas
como las siguientes:

a) Los resultados de aprendizaje “relevante” son alarmantemente bajos, tanto asi que

no puede afirmarse que la educacién primaria en las zonas estudiadas esté logrando que
sus egresados sean alfabetos funcionales.

* Sylvia Schmelkes (coord.), La calidad de la educacion primaria en México: estudio en cinco
regiones del estado de Pushla, México, sct /ocr (Biblioteca del normaliota), 1997,
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b) La calidad de la educacién primara se distribuye en forma pohar. de tal modo que
nos enfrentamos a dos realidades educativas enteramente distintas: ta de Ia zona urbana
de clase media y la del resto de las regiones. Un certificado de primaria en zonas margi-

nales.y rurales equivale a menos, y a veces a mucho menos, que un cuarto grado en una

zona urbana de clase media. .

¢) Las diferencias entre ambas realidades parecen aumentar conforme progresan los
alumnos en su trayectoria escolar.

Desde luego que existe un conjunto de factores que explican esta situacién, que no
es el caso sefialar aqul.Pero sin duda tanzo la deficiencia como la enorme desigualdad en
la calidad de la educacién primaria se han podido dar.y probablemente también agravar,
al menos en parte, debido a la ausencia de sistemas de evaluacién educativa nacional, y
a la ausencia de utiiizacién de los resultados de las evaluaciones por muestreo. Esto es lo
que ha permitido mantener la realidad ~que este estudio descubre— oculta durante
tanto tiemipc. Su desconocimiento ha mpedido siquiera formular hipéresis sabie las
posibles causas de esta alarmante rect“24. Desde luego, ha evitado que se implantan
soluciones.

De ahl que sintetizo esta parte afirmando que la necesidad de coitar con un sistema
evaluativo que asuma como punto de sartida, o ai menos considere de manera muy
importante los resuitados de aprendizae. es ers México, ahora, una urgencia.

El contenido, los Ambitos y las funciones de la evaluacion

Esta es sin duda la pregunta més dificil de responder. Quizis habria que comenzar por
seflalar que el principal objetivo de la acrvidad evaluativa es calibrar {a calidad del servicio
y su evolucidn. Por esa razén, detrds dei concepto de la propuesta evaluativa debe haber
un concepto de calidad, que servird de gua para disefiar el sistema de evaluacidén y para
definir, en Gltima instancia, qué avaluar.

Cuando hablamos de calidad de la educacién nos referimos a la relevancia. la eficacia,
la equidad y ia eficiencia. La relevancia se refiere tanto a la refacion de lo aprendidc con
los intereses y necesidades de! alumno. como a la unidad social, actual y futura de lo que
se aprende. La eficacia se refiere al logro de los obijctivos de aprendizaje con todos los
alumnos en el tiempc previsto para ello. La equidad se refiere a la necesidad de recono-
cer puntos de partida distintos, al mismo tiempo que un objetivo de Hlegada semejante
para todos los alumnos. Ello implica 'a atencidn diferenciada a los alumnos para que
todos alcancen los objetivos (sin que eflo impida que algunos puedan llegar ain mis
lejos). La eficiencia se relaciona con lo que cuesta alcanzar los objetivos deseables.

La evaluacidn que se relaciona con la calidad de fa educacién debe referirse a todos
estos componentes, porque ninguno de ellos alslado cierra el panorama. La evaluaciéon
de la calidad educativa debe referirse al logro de objetivos relevantes por todos los

alumnos, en el tiempo previsto para ello, apoyando de manera especial a los aue tienen
mayores dificultades, y al menor costo posible.

95


http:relevanda.la
http:a~armar.te

Cuando hablamos de calidad nos referimos a un proceso dindmico, de mejora conti-
nua. Elio significa que la evaluacion relacionada con a calidad debe poder comparar en el
tiempo -a lo largo de un ciclo, entre ciclos longitudinalmente, y entre ciclos comparan-
do un mismo grado.

Cuando hablamos de calidad de la educacién nos referimos a un fendmeno relativo: se
juzga la calidad respecto de algo mis. Ello implica, necesariaménte. que la evaluacién per-
mita comparar: con otros y con algun objetivo, pardmetro o estindar al que se desea
alcanzar.

En el cuerpo de este documento he venido haciendo énfasis en la necesidad de
evaluar los resultados de aprendizaje, y he sefalado las razones. Sin duda se trata de un
indicador de caiidad de la educacién que es capaz de ofrecernos una visién de conjunto
sobre la situacién de la calidad de nuestro sistema educative Pero evidentemente, no es
el unico que debe evaluarse. Cualquier modelo de relacién educativa que se elija (y
quizas el modelo insumo-proceso-producto sea el mas ciaro) hard resaltar la importan-
cia de evaluar, al meios:

La calidad del personal educativo. Desde luego que la evaiuacién del personal docente
es la mds importante dentro de este rubro, pero no habrfa que olvidar el importante
papel de directores de escuelas. supervicores 2scolares, mandos medios y funcionarios
dentro del sistema.

Lo calidad del establecimiento escolar. Cada vez surge con mayor claridad, en las inves-
tigaciones sobre los factores que explican la calidad de los aprendizajes, la importancia
de la escuela como institucion. Dentro de este rubro caben, desde luego, indicadores
relacionados con ios insumos fisicos, materiales y especificamente didicticos de una
escuela. Pero junto con ellos, y de al menos la misma importancia, se encuentra ha
existencia de un ambiente ordenado, de un clima favorable al aprendizaje, de un atinado
liderazgo del director, de un trabzio en equipo del personal docente y de una adecuz
relacién con padres de familia y comunidad.

La calidad del proceso educativo. Si recordamos !o que menciondbamos al principio,
acerca del proceso como sitio donde debe buscarse y promceverse la calidad, estaremos
de acuerdo con que el proceso educativo es el rubro que, teéricamente, cobra la mayor
importancia evaluativa. Desgraciadamente, también es el que implica las mayores dificuta-
des metodolégicas y pricticas para su desarrollo, pues requiera, en términos generales,
de aproximaciones de cardcter cualitativo que permiten dar cuenta, adecuadamente,
s6lo de casos y no de sistemas. A pesar de eiio, es necesario que un sistema evaluativo
vaya incursionando en la evaluacién de la calidad de los procesos educativos, de manera

tal que se vayan desarrollando metodologias que puedan ser implementadas por los
diferentes niveles del sistema.

Un sistema de evaluacién de la educacion debe formar parte integral de un sistema
de informacién educativa. Constituye el conjunto de los ingicadores de calidad de dicho
sistema. De éste provendrid la informacién necesaria que permita juzgar sobre aspectos
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tales como cobertura del sistema educativo, eficiencia del mismo y equidad en la distri-
bucion de la oferta. Seria de esperarse que, con el tiempo, dicho sistema de informacién

pudiera ir incorporando datos relativos al impacto, a medino y largo plazo, del sistema
educaiivo.
t

La evaluacion del aprendizaje en el aula y la calidad de la educacién

I La evaluacion siempre sera parcial. Nunca podremos aspirar a evaluar cualitativamente
todo lo que pretendemos de la educacién. Hay objetivos de aprendizaje para los que ni
siquiera se han desarrollado instrumentos adecuados. Es imposible que la actividad
evaluativa d¢ cuenta de todo lo que ocurre en el individuo cuando aprende. Es preferi-
ble aceptar esta necesaria parcialidad de la realidad de la que puede dar cuenta la eva-
luacién y definir con precision qué estamos evaluando. Al mismo tiempo, es recomenda-
ble triangular lo mas posible las formas como se obtienc informacion evaluativa. s fin de
ir complatando ¢! panorama.

2. La evaluacién mis completa en relacidn con el aprendizaje de los alumnos es la
que puede hacer el maestro del grupo. Esta nunca podrd compararse con una evaluacién
externa, que deberd reducirsc a realizar costes temporales v a utilizar una limitada bateria
de instrurientos.

Por eso,la evaluacién que deterinine la suerte de los alumnos individuales sélo debe
ser la que haga el maestro.

3.Para que la evaluacion que hace ei maestro en el aula se relacione con la calidad de
los aprendizajes de los alumnos, debe cumplir un conjunto de condiciones:

g) Debe referirse a los diferentes aspectos de la calidad. De vez en cuando debe
preguntarse por la relevancia social de los aprendizajes pretendidos. Con mayor fre-
cuencia, debe evaluar {a relevancia referida a los alumnos con quienes que se trabaja.La
eficacia es la que ordinariarmente se evalGa. La equidad —el logro de ios objetivos de
aprendizaie por parte de la totalidad de fos alumnos, es algo respecto de lo cual el
maestro tiene que estar continuamente pendiente— supone analizar los mismos datos
de la evaluacidn de eficacia. pero desde la dptica de la equidad. La preocupacion por la
eficiencia se puede traducir en la capacidad para evitar el desperdicio y prevenir el
rezago escolar.

b) Debe formar parte de,y estar referida a, la planeacién que hace el maestro. No se
entiende una evaluacién si no se refiere a un conjunto aruculado de objetivos a lograr
en plazos definidos.

¢) Debe poder decir algo acerca del progreso de cada alumno (la calidad es dindmi-
ca), por lo cual debe hacerse de manera continua a lo largo del curso. Y por ello mismo
debe triangular las formas de obtener informacién, combinando de manera inteligente:
pruebas objetivas, observacién, evaluacién por portafolio.® evaluacién del desempedio
(frente a tareas complejas).

¢ Véase Ma. Antenta Casanova, Evaluacion educativa, Espaa, Cooperacién Espafiola/SEp
{Biblioteca de! normalista), 1998,
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d) Sélo podré afectar la calidad de los aprendizajes si:

* Retroalimenta al alumno ~le indica qué objetivos ha logrado, cudles no, qué
metas se debe proponer.*

*  Retroalimenta al maestro —le indica qué modificaciones dete hacer en su ense-
fianza respecto al grupo como un todo y respecto de'cada alumno en particular.
La evaluacién debe provocar la reflexién en todos los actores involucrados,
pero de manera muy especial en el docente.’

e) Debe ser congruente con el enfoque adoptado para el aprendizaje de la materia
en cuestion.® Asl, por ejemplo, si la ensefanza de las matemdticas en primaria persigue,
entre otras cosas, formar al alumno en la capacidad de utilizar fas matematicas como un
instrumento para reconocer, plantear y resolver problemas,’ son estos aspectos los que
deben evaluarse —junco con aquello que se requiere como requisito para poder resol-
ver &\ problema. 5i como resuliado de Ia formacién en ciencias en secundaria se espera
desarrollar la creatividad, la curicsidad, ia iniciativa, incluso ¢! escepiicismo,'® hay que
evaluar el progreso del aiumno en estos aspectos. Les instrumentos que se utiiicen para
observar el avance del alumno en objetivos como los anteriores no son cualquier tipo
de pruebas, sino aauellos mecanismos de recoleccion de informacién evaluativa mas
adecuados para captar no sdlo los resuitades esperados sino, sobre todo, los procasos
tedricamente estipulados para llegar a ellos.

Cabe decir que si todo lo anterior ocurre,la evaluacién se convierte en una actividad
de aprendizaje mds,y no en un tiempo que se resia del aprendizaje mismo. La evaluacion
puede convertirse en el planteamiento continuo de nuevos desafios.

4. Para que la evaluacién se relacione con 2 calidad de la educacién, el maestro de
grupo debera complementar los insumos evaluativos que lo retroaiimentan, en relacion
con las necesidades de aprendizaje de sus alumnos, con la evaluacion que debiera hacer
la escuela (o 12 zona escolar) del aprendizaje de los alumnos en las diferentes ireas
(comparacién con otros grupos, con ouras escuelas en situaciones similares), asf como
con las evaluaciones de dimensiones mayores (estatales, nacionaies, incluso inter-
nacionales), que le permitan compararse con grupos y escuelas en diferentes condicio-
nes. Ello deberd permitirle al dccente no solamente descubrir las deficiencias de su
ensefanza, sino diseflar formas para superarlas. Y de esta manera, ird mejorando sus
propios estdndares de logro educativo.

¢ Es en este sentido que Dfaz Barriga (1996, op. cit.) habla de la necesidad de distinguir la
evaluacién de la acreditacién. Aunque sea otro el que acredite (por la via de pruebas
objetivas, por ejemplo), el maestro no debe dejar de evaluar.

7 Véase Martha Teobaldo, “Evaluaci6n de la calidad educativa: una experiencia orientada
a la formacién docenie”, 1996 (mimeo).

*Véase Ministerio de Educacién Nacional de Colombia, op. cit.
* Véase SEP, Plan y Programas de Estudio. Primaria, México, 1993.
1 Véase SEP, Plan y Programas de Fstudio. Secundaria, México, 1993.
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La evaluacion de la calidad de la educacién en la escuela y/o zona escolar

I. Las evaluaciones que hace el docente en el aula deben ser utilizadas como insumo por
la escuela (y/o la zona, dependiendo de las dimensiones de la unidad educativa), como
un todo para evaluar su desempefio ~fuevamente en funcién de su propia planeacién.
Dichas evaluaciones bien empleadas operan como insumo para que el colectivo de docen-
tes, con el director a la cabeza, tomen importantes decisiones en torno a tres asuntos,

fundamentalmente;

a) Los procesos de superacion profesional de los docentes (en funcién de los proble-
mas reales que tienen en el aula).

b) La relacién con los padres de familia y con la comunidad —tanto para derivar apoyos
especificos para el aprendizaje de sus hijos, como para rendirles cuentas del desempeiio
de la escuela.

¢) | os programas o espacios que debe abrir la escuela para atender y/c prevenir opor-
tunamente el recago escolar.

Si esto es asi, la evaliacion que hace ¢l docente tendrd incluso més posibilidades de
repeicutir en la calidad de la educacién.

2. 13 escuela misma {0 ia zona, cuando las escuelas sor muy pequefias) debe procu-
rar sus propias evaluaciones de algunos aspectos del aprendizaje que, como declamos
arriba, deben rerroalimentar al docente. Con ellas también la escuela obtiene insumos
para evaluar su desempefio y para tomar las medidas necesarias para mejorario. La
evaluacién de escuela o zona afiade a la que hace el maestro en aula la comparscién con
Otros grupos.

3.1a cscuela debe propiciar espacios de evaluacidn por parte de los beneficiarios de la
aducacidn recibida. Muy especialmente me refiero a la comunidad, a los padres de familia,
y a ios propios alumnos. La autoevaluacion y la evaluacidn de la calidad del servicio por

parte de sus usuarios pueden afadirse con ventaja al esquema evaluativo de una escuela.

La evaluacién que el sistema educativo hace del aprendizaje de los alumnos y su
relacién con !a calidad de la educacién

{. El sistema educativo necesita evaluarse a sl mismo."' Y uno de los aspectos centrales
de dicha evaluacién (no el Unico, claro estd) es el logro de resultados de aprendizaje de
los alumnos. Este es el quehacer esencial del sistema educativo. No saber, o saber muy
poco,o saber muy tarde, acerca de los resultados de aprendizaje logrados por ios alum-
nos, en el sistema educativo, es carecer de informacion sobre la calidad de la educacién

"' Para ampliar estos argumentos, véase S. Schmelkes, “Propuesta para el disefio y desa-
rrollo de un sistema nacional de evaluacién integral de la educaci6n basica en México”,
e PREAL: Sersinario Tutermacioanl sobre Eombuacidn y Cstindares o la Cdwoscion en Americs

Latina: Realidades y Desaffos (¢n prensa).
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y por tanto de la posibilidad de mejorarfa. Sin esta informacién no se retroalimenta la
funcién normativa. ;C6mo se sabe si hay o no que modificar el curriculum y en qué!
{Como saber si habrd que reorientar, y hacia dénde, los programas de formacién inicial
¥ de actualizacién de docentesi Tampoco se retroalimenta la funcién compensatoria. Es
mis, se profundiza la inequidad —cuando menos la de igualda‘d de resultados de aprendi-
2aje—, pues ésta se mantiene oculta.

Que el sistema educativo se evalie a si mismo tiene que ver con la calidad de ta
educacion, fundamentalmente a través de las politicas educativas tendientes a resolver
los problemas que impiden alcanzar los niveles de calidad deseados y a alentar los
procesos que si permiten acercarse a éstos. Se trat de una evaluacidn que explique.no
solo que describa.”? El sistema educativo, en la medida en que cuente con informacion
sobre el aprendizaje de los alumnos en diferentes niveles del sistema, en diferentes
regiones y entre diferentes sectores de la poblacion, podra acemas desarrollar progia-
mas; especificos de atencidn a las zonas y/c esc‘uelas que mavyores dificultadcs muestean,
A la vez, podrd reconocer de manera especia! a los maestros y a las escuelas que.
encontrindose en condiciones dificilcs, logran resultados de aprendizaje excepcional-
mente buenos entre sus alumnos. Estos mecanismos, ademds de permitir focalizar pre-
gramas educativos ahi donde mis se necesiten, y 2tender directamente ia dimensidn de
equidad de la calidad educativa, difunden précticas pedagégicas efectivas e impulsan a las
escuelas en general a mejorar, pues ademds de que éstas constatan que es posible,
observan que se reconoce a quien se esfuerza por logrario.

2.En la medida en que el sistema ediicativo cuente con informacion sobre el aprendizaje
de los alumnos, podri devolver esta informacién procesada a los diferentes niveles del
sistema, inclusive 2 nivel de aula, de manera que las zonas, los diractores y los maestros
cuenten con informacion comparativa de los resultados de aprendizaie de sus alumnos
(o bien de otros similares a los propios) —con otras escuelas similares, con su contexto
regional (estado), con el pais. Ademis. el sistema podra, como ya se ha hecho en México
a niveles micro (y se estd haciendo en otros paises),'? para tode el pais, generar suge-
rencias especificas de pricticas pedagdgicas en aula tendientes a mejorar los niveles de
aprendizaje en funcidn de las dificultades comunes encontradas.

2 Un excelente ejemplo de una evaluacion nacional que explica y no sélo describe puede
encontrarse en: Administracién Nacional de Educacion Publica de la Republica Orien-
tal de Uruguay, Evaluacidn nacional de aprendizajes en lengua materna y matemdtica. Sexto
aflo de enserianza primaria. Seyundo informe de difusion piblica de resultadvs, Montevideo,
Administracién Nacional de Educacién Pablica, 1997. '

 Un ejemplo de cémo se puede traducir la evaluacién en lineamientos para el trabajo
del supervisor puede encontrarse en Ministerio de Cultura y Educacion, Manual de es-

trategias para el uso e incorporacidn de la informacidr: de evaluacién, Buenos Aires, Ministerio
de Cultura y Educacisn, 1997.
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Los usos de la evaluacién

Més importante que generar esta informacién, quizis lo sea asegurar su uso diverso en
los diferentes niveles del sistema.

Lo primero que cabe decir al respecto es que, dadas las enormes diferencias tanto
en condiciones de aprendizaje (del lado de la demanda y de la oferta) como en resuftados,
seria verdaderamente injusto implantar un sistema nacional de evaluacion aducativa
orientado a determnar la suerte de los sujetos individuales —alumnos y maestros.'* £n
cambio, si debe ser utilizada para determinar la suerte de colectivos: escuelas, conjuntos
de escuelas, grupos de maestros, justamente en el sentido de orientar las acciones diferen-
ciales y los apoyos especiales que la inequidad educativa reclama. No podri decidirse si un
alumno termina o no el ciclo en cuestidn, ni si es aceptado o no en el siguiente nivel, a
partir de sus resultados en estos exdmenes. Esto seguird dependiendo de la 2utonomia
evaluativa del maestro y/o del plaﬁtei en cuesti¢n, Con ¢l tiempo se ird dando patural-
mente un acercamiento de los criterios evaluativos de maestros y planteles individuales
a los estindares nacionales definidos.

El uso de la informacids: evaltativa debe preverse ademds en varios niveles:

a) A nive! del sistema educativo nacional, para ietroaimentar la iuncién normativa y
la funcién compensatoria, asi como para racionalizar el uso y la distribucién de recursos
materiales y humanos, y para distribuir estimulos diversos a personal educativo y a equi-
pos docentes.

b) A nivel de la sociedad en general. Como ya lo estipula el Prograina de Desarrollo
Educativo, la informacidn procedente de la evaluacién de ios aprendizajes deberd presen-
tarse y discutirse pablicamente. ‘

¢j A nivel estazal. La informacién correspondiente a cada estado, con su respectivo
analisis y comparacion con otros estados y con la media nacional. deberd servir de base
para orientar decisiones que sdlo pueden tomaree a nivel estatal, relacionadas funda-
mentalmente con los mecanismos compensatorios y de estimulo, y con la distribucién
de recursos humanos y materiales. A su vez,los resultados de las evaluaciones propias de
cada estadc deberin servir para asumir las funciones “normativa” (determinacién del
curriculum regional, por ejemplo) y compensatoria.

d) A nivel de sector, zona o municipio. El uso de la infformacién en este nivel intermedio
es esencial, pero durante un tiempo deberd acompadarse de claras sugerencias para su uso.

¢) A nivel de escuela, con las respectivas comparaciones con el promedio de la zona,
del municipio, del estado. Aqui también convendria acompaiar esta informacion de su-
gerencias para su uso.

'* Cabe hacer aqui una salvedad con relacién al uso de estos instrumentos para las

evaiuaciones de Carrera Magisterial. Puesto que la participacién en Carrera Magisterial
es voluntaria, puede justificarse el uso de estos resultados para determinar, en este caso,
sucrtes individuales.
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A manera de conclusidn

Enere mds nos alejamos del aula, mis parclal se vuelve la evaluacién, mis se depende de
% thenica evaluativa, més nos acercamos a la medicién y nos alejamos de la valoracién.
Erere mis nos alejamos del aula, sin embargo, también obtenemos mayor distancia y
feapor perspectiva comparativa —el ejemplo extremo son los ejercicios internacionales
% #naluacion que tan Gtiles han sido para mejorar la calidad de la educacién en algunos
##43. Lo que he procurado decir aqui es que las dos visiones son complementarias y
@ para un real movimiento sostenido de mejoramiento de la calidad de nuestros
wemas educativos, ambas son indispensables.

Lo que importa, quizds, es entender que [a evaluacién nunca debe ser utilizada, en
fecpim rivel —sea el aula, la escuela, la zona o el sistema—, para perjudicar a nadie, sino,
A 21 contrario, para contar con elementos precisamente encaminados a ayudario. La
*vdnlion de auia aue s¢ ralaciona con la ca]idad de ia educacién es la que ayuda al
#umao.La evaluacion de escuela, que se relaciona con la calidad de la educacion, es la que
#yuda al docente. La evaluacion de sistema, que se relaciona con la calidad de la educa-
ihn, es la que apoya 3 las escuehas y a las personas que lo requieren. Incluso la evaluacion
$wnativa adquiere sentido cuando durante el proceso ha habido evaluaciones formativas
tendientes a reencaminar el aprendizaje individual o de una unidad en cuestién —tratese
de alumnos, docentes, escuelas o zonas escolares.

Tal vez la evaluacién ha sido inadecuadamente empleada e insuficientemente utiliza-
da. En a'gunas ocasiones, sin duda, la evaluacién ha sido obstaculizada. Ello nos conduce
1 proponer reorientar, sobre todo, los usos de la evaluacién y las relaciones entre los
diversos tipos de evaluacitn. La evaluacion en si no causa ia calidad de la educacion; pero
sin evaluacién, no es posible lograr mayor calidad educativa.




La desigualdad en la calidad de la educacion
primaria’

Sylvia Schmelkes

Introduccion

Es preocupacion generalizada en el pais el estado que guarda la calidad de la educacién
primaria. Es también motivo de prioridad politica su universalizacién y mejoramiento.
Asi. el Programa para la Modernizacion Educativa 1989-1994 se propcne, como priari-

dad. ofrecer a todos ios nifios mexicancs aducacin primaria de calidad y asegurar Iz

permanencia de los mismos en la escuela durante el tiempo necesario para concluir el
ciclo. Por su'parte, elAcuerdo Nacional para la Modernizacidn de la Educacién Bésica y
‘Normal, del (8 de mayo de 1992, identifica como instrumentos tendientes al logro de
esta pricridad naciona! la federaiizacion de la educacién bisica y noimal, la reforma
curricular de fondo y la dignificacién del magisterio. La reforma del articulo 3° cornstitu-
cional propone ampliar la educacién obligatoria hasta Ta educacién secundaria. De esta
manerz, &l objetivo de la educacién primaria de ofrecer ura base solida para la fornna-
cién a rivel medio se reafirma y se rezfza.

En un procesc nacional de esta nawraleza, resulta esencial tener un conocimiento
mejor del estado que guardz la calidad de la educacién primaria en el pals, de la forma
como esta calidad se encuentra distribuida, y de las causas que explican sus deficiencias
y sus diferencias.

El estudio cuyos resultados resumimos a continuacién se ubica en esta perspectiva.'

La preocupacién y la privridad que se merece el objetivo de mejorar la calidad de la
educacion primaria en el pals no son gratuitas. En efecto, la situacién conocida al respec-
tc es preocupante. Sabemos, por ejemplo, que eQndice de eficiencia terminal }:arente
de la educacién primaria a nivel nacional es de apenas 55%, y que éste ha venido aumen-
tando muy lentamente; también a nivel nacional, 18 de cada 100 nifios reprueban el
primer grado de primaria. Casi 700 000 nifios desertan cada afio de la escuela primaria,
Lo mds grave es que estos datos promedio ocultan enormes diferencias regionales, que
se constatan con facilidad a partir de las estadisticas oficiales en pricticamente la totali-

* En Revista Latinoamericana de Estudios Educativos, vol. XxX1v, niim. 1y 2, México, 1994, pp.
13-38.

' Reportamos aqui el estudio realizado en México. Sin embargo, es necesario seflalar que
éste formd parte de un estudio internacional, realizado bajo 1a coordinacién del Instituto
Internacional de Mamfcacion Educativa de la UNESco, que se efectud en forina simults-
nea en Guinea, India v China.
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dad de los indicadores de desarrollo educativo del pais. El estudio al que nos referimos
pretende aportar elementos para combatir esta problemitica.

Una revisién global de lo que se sabe a nivel mundial respecto de los factores que
inciden en la calidad de la educacién primaria, nos permite agrupar los mismos en tres
grandes categorfas. La primera se refiere a las caracteristiczs de la demanda por educacién

primaria. Quizds el hallazgo més consistente 4e la investigacion socioeducativa a nivel mun-

y el aprendizaje en fa escuela primaria. El capital cultural de la familia de los alumnos ha
ekl

dial sea el relativo a la incidencia del nivel socioceconémico sobre el acceso, la permanencia

tivo. Entre mayor. es la educacion de los padres, mayor es su capacidad educogénica. Espe-

P et

cialmente importantc es el nivel educativo de la madre. Par otra parte, se constata que la
lejanfa entre el hogar y la escuela afecta, en términos generales, mds a las niftas que a los
niftos, y més a ios aiumnos pequciios que 4 ins mayores. Por Gitime, el gruno étnico de
pertenencla, 2hi donde existe discriminacién. afecta el rance y el logro educativos

En una segunda categoria se encuentran las caracteristicas de la oferta educativa,
Entre ellas, la relevancia del aprendizaje que ofrece la escuela ha sido considerada como
uno de los facteres que explican buena parte de su fala de calidad. Por otro lado, las
pricticas pedagégicas cn el aula se han encontrado fuertemente asociadas al aprendiza-
je. En tercer lugar se encuentra la calidad de la escuela y, en este punto, el gasto por
alumno, la disponibilidad de material didictico, la presencia de una biblioteca escolar
activa, la formacién de los maestros y el dempo efectivo dedicado a la ensefianza. Sin
duda, dentro de la calidad de la escucla, el factor mds importante es la calidad del docente.
Los estudios coinciden en identificar los efectos de las creencias y de las actitudes de los
maestros en la autoparcepcién, en el éxito o el fracaso escolar de sus alumnos como

especialmente relevantes. Pero sus condiciones de trabajo son también importantes.La
inconformidad y la incomodidad de los docentes producen insatisfacciéon con su trabajo
y repercuten negativamente sobre su desempeiio profesional. En cuarto lugar se en-
cuentra la administracién escolar, y en particular el rol que juega el director de la escue-
la. En una buena escuela habrs un director con autoridad sobre los maestros en su
funcién docente, capaz de movilizar recursos locales. que estimulard la participaciéon
comunitaria y que generars un movimiento de mejcramiento institucional. Por Gitimo,
se encuentra el sistema de supeivisién y apoyo pedagdgico, cuyo pagel en el proceso de
mejoramiento de la calidad educativa se considera clave.

En una tercera categorfa se encuentran factores que han sido menos estudiados que
los anteriores, y que se refieren a la interaccion entre la oferta y la demanda. Dentro de
éstos, el mds importante es la refacién entre la escuela y la comunidad y, mds amplia-
mente, entre el sistema educativc y la sociedad. Existe evidencia de que la disparidad en
la demanda es un factor tan importante como !a disparidad en la oferta.

La conclusién de la revisién anterior puede resumirse como sigue:no puede negarse
que las condiciones sociceconémicas y culturales. [a asigriacién de recursoc y la estructura
escolar son faciores que estdn estrechamente vinculados con las posibilidades de per
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manecer en el sistema y con el aprovechamiento escolar. Sin embargo, el conjunto de
investigaciones suglere que es en el proceso educativo mismo donde se definen la esco-
larizacién y el éxito o el fracaso de los niftos.

En este estudio procuramos orientar la deﬁnicion de la calidad no como se ha hecho
tradicionalmente, en funmén de grados de escoTndad alcanzados, sino en funcién de los

relevam deﬁmdo como nuestra variable dependiente central, el resultado de
los alumnos de cuarto y sexto grados en pruebas de “competencias para la vida”, con-
cepto que incluye la competencia para la comunicacién, la competencia para el uso
funcional de las matemiticas y la competencia para la preservacién de fa salud individual
y colectiva. Si bien en ningin caso las pruebas elaboradas exigen del alumno conoci-
mientos, habilidades o actitudes que no se encontraran en los programas educativos
vigentes cn el momento del estudio {(i991). no fueron los sbietivos programiticos el
criterio a partir dei cual se construyeron las prucbas.

El estudio centra su atencién sobre la equidad en la distrbucién de la calidad de la
educacién primaria, Por ello destaca la importancia del contexto en la explicacién de las
diferencias ¢n a calidad educativa. Muy pocos estudios han 'ogrado analizar procesos y
resultados comparativamente en contextos especificamenta diferenciados. Sin embargo,
se ha demostrado en varias ocasiones cémo proyectos educativos, o medidas de politica
aducativa, tienen impactos diferentes sobre individuos con cracteristicas diferentes o
entre alumnos de diferentes contextos. La revisién de las politicas a nivel internacional
muestra que cualquier intento por superar las barreras sociohistoricas a la participacion,
mediante un tratamiento igual a todos los nifios de todos los contextos, fracasard. Tratar
a los desiguaies como si fueran iguales significa perpetuar {2 desigualdad o empeoraria.

Por ultimo, se sabe que las relaciones entre las variables contextuales y la calidad de
los aprendizajes no son lineales. Las variables contextuzies interactan entre si, de ma-
nera que nunca puede adjudicarse un resultado a una sola varable. Estas interacciones,
ademis, difieren entre los diferentes coniextos. También se dan interacciones entre va-
iiables de oferta y variables de demanda. Suponemos por hipdtesis que el estilo y la

naturaleza de éstas interacciones también difieren entre los dderentes tipos de contexto.

El diseno del estudio

Los objetivos fundamentales de este estudio, para el caso de México, fueron los siguientes:

a) Evaluar la calidad de la educacién primaria, en una muestra de escuelas ubicadas
en regiones claramente diferenciadas entre si.

b) Avanzar en el desarrolio de instrumentos atiles para la medicién de los aprendiza-
jes relevantes en fa educacion primaria.

¢JAproximarnos a la formulacién de hipétesis explicativas sobre las causas de los diferen-
claies =n 105 Ingros de aprengizale relevante, tanto contextudles como internas a la
escuela.
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d) Comparar los resultados de las cinco zonas contrastadas, con el fin de avanzar en
la formulacién de hipétesis acerca del peso de los contextos especficos, tanto sobre ka
calidad de los resultados educativos como sobre las interacciones entre las variables
explicativas y la calidad.

Para lograr estos objetivos seleccionamos el estado de Puebla. Alli, la mayor parte de
los indicadores de desarrollo educativo se sitian por debajo, pero no demasiado alejados,
del promedio nacional. Por otra parte, es un estado que presenta enormes contrastes, lo
cual nos permitié una seleccion adecuada de zonas contrastadas.

Seleccionamos cinco zonas escolares, de alrededor de 16 escuelas cada una, en cinco
lugares con las siguientes caracteristicas:

L Una zona urbana de clase media.

il. Una zona urbana marginal.

1 Una zona rural desarroltada.

V. Una zona rurai marginal.

V. Una zona indigena.

En cada una de las escuelas se aplicaron !os siguientes instrumentos:

* Entrevista a o3 conceedores de la comunidad.

* Entrevista a dos conocedores de la escuela.

*  Cuestionario al director de la escuela,

+  Cuestionario a la totalidad de los docentes de la escuela.

*  Entrevista a un docente de primero. cuarto y sexto grados.

*  Cuestionario a 25 alumnos, como méiximo, de cuarto y sexto grados.

+  Pruebas a estos mismos alurnnos.

+  Cuestionarios a |2 padres de familia por escuela:dos de “buenos alumnos”.dos. -

de “aiumnos regulares” y dos de “malos alumnos”, a juicio del maestro, en cida
grado (cuarto y sexto).
Ademas, en cada zona se entrevistd a tres o cuatro conocedores de la regién, con el
fin de caracterizar los contextos.
La muestra total definitiva consta de 77 escuelas y 2 265 alumnos.

Los resultados

A. La oferta educativa

Mo sorprende que la calidad de la oferta educativa difiera entre las cinco zonas analiza-
das. No obstante, el estudio s logra dimensionar estas diferencias, algunas de las cuales
resultan alarmantes. Las escuelas mis grandes, mids antiguas, con mayor nimero de
maestros, se encuentran en la zona urbana de clase media. Las escuelas difleren, sagin
las zonas, en infraestructura escolar. Una de las diferenclas mis notables entre las zonas
es la realidad multigrado. Como puede verse en la grifica |, sl blen en fa zona urbana de
clase media (1) en 75% da lac axcuslag, hay un maseswro por grado, cn las demds zonas
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esto es clerto para la mitad o menos de las escuelas. En la zona rural marginal todas las
escuelas son multigrado.

En términos muy sintéticos podemos ubicar las diferencias de las caracteristicas de

las escuelas entre las zonas, en factores como su tamado, la realidad multigrado, la cali-

dad de fa infraestructura fisica, el estado del mébiliario, la presencia de libros adicionales
a los de texto y de material didictico en las aulas. En cambio, las escuelas difieren poco
en cuanto al tipo de construccrdn (la p}esencia de escuelas CAPFCE es realidad en todas
las regiones). 1a disponibilidad de libros de texto para los alumnos, y de gis y pizarrén en las
aulas,

Las escuelas también difieren, de acuerdo con las zonas, respecto a la posiuilidad de
conaar con director de oficio (grifica 2).con la capacidad de dedicar sus energias en forma
exclusiva a la gestién cscolar. Que el director tenga grupo a su cargo es la realidad mds
conan en las zonas rurales, es un hecho en is mitad de las escuelas de la zona urbana
marginal, y sclamente se da 2n una cs<uela de zona urbana de clase media. Esta variable
resu!zé importante en la explicacién de las diferencias en rendimiento precisamente en
[2 zona que en este aspecto es mis heterogénea.

Decfamos que. desde la ofe~ta educativa, ios docentes ton quizds ol elemento clave
de la calidad. Los docentes difieren, segin las zonas, en muchos aspectos. El primerc que
conviene resaltar es la experiencia docente. Como puede verse en la grifica 3,la expe-
riencia es mayor en fa zona urbana de clase media y menor en la zona rural marginal. Por
otra parte. la estabilidad del docente en la escuela donde se encuentra trabajando es
claramente diferente entre la zona urbana de clase media y la urbana marginal e indige-
na. Esta Gltima variable, la estabilidad del maestro en la escuela donde trabaja, también
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contribuye de manera impcrzante a ia variacién del rerdimiento de los alumnos.

La localidad de origen de los maestros también difiere de acuerdo con las zonas. Esto
es indicativo de la presencia de un mercado de trabajo segmentado. Los macstros de la
z0na urbana de <lase media son de origen urbano, capitalino, del propio estado. En todas
las demds regiones, los maestros. en su mayoria, son originarios de localidades del mismo
estado que no son la capital. Soamente en el caso de la zona rural marginal, un porcentaje
alto de maestros procede de otro estado diferente de Puebla. Asi, el estado es autosuficiente
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€n maestros, con excepcion de los disponibles para atender ia zona rural marginal. De esta
forma, el origen de los maestros parece tener mucho que ver con el lugar donde llegan a
trabajar. Otro dato que confirma la segmentacién del mercado de trabajo de los maestros
es el relativo al tipo de normal donde estudiaron. El sistema federal parece estar absor
biendo el egreso de las normales estatales. Los maestros de normales particulares son
enviados, fundamentalmente, a las zonas urbanas marginales. Los maestros de la zona rural
desarrollada provienen de normales urbanas, mientras que los de fa zona rural marginal
provienen de normales rurales. También la ocupacion del padre y la media de escolaridad
de ambos padres de los maestros tienen una clara gradacién, que corresponde a la del
nivel de urbanizacién-desarrolio de las zonas, indicindonos una movilidad ocupacional y
geografica de los maestrcs condicionada por su origen familizr, tanto ocupacional como
escolar.

La formacion de los maestrcs «ambién difiere significativamente entre ias zonas, y
existe una gradacién en 1os aiios de escoiaridad ccricspondiente al grado de urbaniza-
cién-desarrollo de las zonas.

Los maestros viven en la comunidad donde trabajan solamente en la zona rural margi-
nal v on la zona urbana de clase media. Las caracteristicas de los contextos nos avudan
a enteander esta situacion. En la zona urbana marginal, a cercania de la ciudad de Puebla
hace que los maesiros prefieran vivir en un sitio donde los servicios generales son mis
accesibles,aunque ello afecta su asiduidad a la escuela. Tanto en la zona rural desarrolla-
da como en la indigena, ios servicios se encuentran concentrados en la cabecera muni-
cipal, lo que explica que los maestros prefieran vivir ahi. En cambio, en la zona rural
marginal, la dispersion, lejania y dificil acceso a las comunidades hace imposible que los
maastros viajen a sus comunidades diariamente.

La calidad de vida de los docentes también varia en relacidn con las zonas. Las carac-
ter(sticas de las viviendas difieren significativamente en todcs sus indicadores. La cant:
dad de cuartos es uno de éstos (grifica 4). El acceso a servicios y la posesion de bienes
son indicadores adicionales de esta situacion.

Las condiciones de vida diferenciaies de los docentes quizds se encuentren refaciona-
das con las diferencias encontradas en algunas variables actitudinales. La mds significativa
de éstas se refiere a los deseos de cambiarse de escuela (grafica 5). La inconformidad con
el trabajo que actualmente realizan es la realidad modal en las zonas urbana marginal y
rural desairollada. Solamente de la zona urbana de clase media puede afirmarse que la
gran mayoria de los maestros desean quedarse en la escuela donde laboran.

Respecto a la gestion escolar encontramos que, en general, en todas las escuelas los
directores visitan poco las aulas, especialmente en las zonas urbanas. La vitalidad de la
escuela, medida por la cantidad de eventos y actividades que organiza, ambién se en-
cuentra graduada en funcion del grado de urbanizacién-desarrollo de ias zonas, de ma-
nera que las escuelas mis activas se encuentran en zonas urbanas y desarrolladas. En

cuanto a la relacién con la comunidad, puede decirse que los padres de familia partici-
pan activamente en muchas actividades materiales relacionadas con la escuela, en todas
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las zonas. Sin embargo, ello ocurre de manera mucho mds fuerte y consistente en las
zonas rurales que en las urbanas. Esta informacién corrobora hallazgos de estudios
previos en los que se demuestra que son las comunidades mis pobres las que mids
contribuyen, en términos materiales y monetarios. a la construcciédn y mantenimiento
de las escuelas de su zona. '

Por o que respecta a la supervisién escolar (grifica 6). su presencia en las escuelas
difiere enormemente de acuerdo con las zonas, al grado de que podemos decir que en la
mayoria de las escuelas de todas las zonas, excepto fa urbana de clase media. dicha super-
visién es inexistente. El contenido de estas visitas generalmente se limita a ta conversaciéon
con el director y tos maestros, Las visitas a las aulas son mas bien la excepcidn que la
norma. Los maestros no sienten apoyc de estas conversaciones y visitas dei supervisor.

La prictica docente también varia fuertemente entre las zonas, ‘

Asi, el estudio constata la existencia de diferencias en cuanto a la calidad de la
oferta entre regiones s0¢ioeccnomicas y cuiturales, pero ademas las dimensionz, y

demuestra con ello la magnitud de ia inequidad en la distribucion de las oportuni-
dades educativas.

B. Las caracteristicas de la demanda

Las diferencias entre las zonas en cuanto a las caracteristicas de la demanda son tam-
bién dc enorme magritud y muy significativas. A guisa de ejemplo, tenemos el caso, eri las
diferentes zonas (grifica 7), de las familias con dieta balanceada, diferencias de est

Grhca I Experiencis de los docence Getfica 4. Cuartan on casa 6x ot docentas
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magnitud, significativas, se encuentran, como era de esperarse, en fos diversos indica-
dores de nivel socloeconémico (ocupacién del padre, Ingresos de la familia, servicios a
los que tienen acceso, caracteristicas de la vivienda, bienes de que disponen), en los
pocos y burdos indicadores de salud y nutricidn considerados (vacunacién de los nifos,
dieta balanceada, frecuencia de baito), en las diversas formas como nos aproximamos a
conocer el capital cultural de la familia (alfabetizacién —dominio y uso~, escolaridad,
asistencia de los nifios a preescolar), en las actitudes de la familia hacia la escuela y lo
escolar (expectativas de escolaridad de sus hijos, ausencias por razones de trabajo,
ayuda en las tareas), y en fas variables que tienen que ver con la trayectoria escolar
(reprobacién, extraedad).

En términos generales, es necesario caer en la cuenta de que estas caracteristicas de
la demanda se encuentran correlacionadas entre si. Por t2nto, operan en conjunto so-
bre ei apreidizajc. Por otra parte, es nccesario reconccer que las caracteristicas de ia
demanda coinciden con fas de ia oferta: ahf donde ia oferta es pobre, la demanda tiene
caracteristicas que dificultan el aprendizaie Siendo aci, hay bases para esperar fuertes
diferencias en los resultados de aprendizaje, de acuerdo con las zonas.

C. La calidad de la educacién.
Los resultados de las pruebas de competencias parz la vida

Se recordard que medimos calidad de la educacién directamente, mediant la aplicacién
de p?uebas de competencias para la vida (en comunicacidn, en matemiticas y en salud),
a alumnos de cuarto y sexto grados de las escuelas seleccionadas. En los resultados que
presentamos a continuacién reportamos el porcentaje de alumnos que obtienen domi-
nio parcial o total de la competencia en cuestion.

En la grifica 8 aparecen !us resuitados de cuarto y sexto grados en la competencia
para [a comunicacién. Como puede verse ahl, y para el caso de ambos grados, solamente
en la zona urbana de clase media puede decirse que la mayorfa de los alumnos obtienen
al menos un dominio parcial de la competencia. £n todas las demds zonas y sin que
existan diferencias notables entre ellas, el porcentaje no rebasa 42% en sexto grado y
35% en cuarto grado. De esta forma, podemos decir que la escuela primaria, en zonas
diferentes a la zona urbana de clase media, no esta iogrando su cometido de alfabetizar
funcionalmente a sus alumnos, ni er: cuarto ni en sexto grados.

En el caso de los resultados de la prueba elaborada para medir la competencia en el
uso funcional de las matemiticas (grifica 9) los resultados son aun mds alarmantes. En
este caso, como puede observarse, la prueba para sexto grado tuvo un nivel de dificul-
tad bastante mayor que la de cuarto. De esta forma, si bien en cuarto grado la mayorfa
de los alumnos de la zona urtana de clase media ~y sélo ellos—alcanza por lo menos un
dominio parcial de esta competencia, en el sexto grado ello no ocurre con ninguna de

faz ronae.
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En la competencia para la preservacion de la salud individual y colectiva (gréfica 10)
pueden observarse también las diferencias significativas, tanto en cuarto como en sexto
grado, entre la zona urbana de clase media y las demas zonas.

Para el caso de todas las competencias, las difereincias significativas se presentan
entre la zona urbana de clase media y todas las demés, de manera sistemitica y para los
dos grados. De esta forma, y a partir de estos datos, es posible concluir respecto a la
existencia de una realidad polar en cuanto a la calidad de la educacién primaria.

Un subconjunto de los (tems de las pruebas de comunicacion y matematicas fue
idéntico para el cuarto y el sexto grados. Un andlisis de este subconjunto nos permitié
descubrir dos hechos preocupantes. El primero es que las ganancias en aprendizaje en
cuarto y sexto grados son mayores en la zona urbana de clase media que en las demds
zonas, lo cual significa que esta diferencia, tan contundente a nivel del andlisis global, se
va aliondando con ei tiempe Por otra parte, el andlisis nos permitié también descubrir
que, raspects a este subconjunto de reactives idénticos, el sextc grado en las zonas
marginales y rurales equivale a menos de! cuarto grado en ta zona urbana de clase media.
Si este subconjunto de itens es indicativo de lo que sucede con los resultados de
aprendizaje en general, ello nos estarfa indicando que el cerrificado de educacion prima-
ria significa dos cosas enteramente distintas entre estas dos realidades, polaies, dei pais.
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Sin embargo, uno de los resultados del estudio respecto a la calidad educativa es alen-
tador. Encontramos diferencias significativas entre la mejor y la peor escuelas de cada
zona menos en la rural marginal, en la cual las escuelas son mis homogéneas en cuanto
a resultados de aprendizaje. Pero cuando hicimos el ejercicio de comparar las mejores
escuelas entre las zonas, descubrimos que las diferencias no siempre resultan significati-
vas. Asl, en el cuarto grado, la mejor escuela de la zona urbana de clase media (en los
resultados de la prueba de comunicacion y en los de la prueba de matemiticas) no
difiere significativamente de la mejor escuela de la zona urbana marginal ni de la mejor
escuela de la zona indigena. En sexto grado, la mejor escuela de la zona urbana de clase
media no difiere significativamente de la mejor escucla de la zona urbana marginal, ni de
fa rural marginal, en la competencia de matemiticas. De ahi que existan bases para
plantear que, cuando las caracteristicas de la demanda son constantes, las caracteristi-
cas de la oferta educativa si son capaces de eliminar las barreras a favor de una maycr
equidad en calidad educativa.

D. Algunas conciusiones e implicaciones de politica

Entre los hallazgos més importantes de este estudio conviene destacar ios siguientes:

a} La calidad de la educacién primaria en las escuelas estudiadas es un problema
serio, porque estas escuelas no estén siquiera logrando niveles de alfabetismo funcional
enue la mayoria de los alumnos préximos a egresar.

b} La calidad de la educacién se encuentra desigualmente distribuida entre las escue-
las de las diferentes zonas estudiadas. De hecho, la sitvacién se polariza de manera tal
que muestra la existencia de dos realidades claraniente distintas: la que prevalece en las
escuelas urbanas de clase media y la que estd presente en el resto de las regiones. Esta
situacién polar es tal que el sexto grado de las zonas rurales y marginales equivale, en
resultados de aprendizaje, a2 menos -y en algunos casos a mucho menos— del cuarto
grado en las escuelas de la zona urbana de clase media.

Estas dos conclusiones apuntan a la necesidad de la evaluacién externa en el sistema
educativo mexicano. Hace aproximadamente 25 aitos esto se llevaba a cabo. Sin embar-
go. desde esa fecha, al cambiar fa reglamentacién, los maestros pasaron a ser {os Unicos
responsables de evaluar a sus alumnos, y las decisiones de promocién o reprobacién
son tomadas exclusivamente por ellos. Es posible que esta situacion haya conducido a
las enormes diferencias en resultados de aprendizaje entre regiones que este estudio
pone al descubierto, y las haya mantenido durante tanto tiempo ocultas.

Sin embargo, es evidente que la evaluacién externa no es suficiente para mejorar la
calidad de la educacién que se imparte en las escuelas primarias. Un monitoreo més
cercano y un apoyo pedagégico diferenciado son dos acciones que resultan urgentes.

Sin embargo, la evaluacién externa de los resultados de aprendizaje, basada en aquellos
obietivos de aprendizaje aue puedan considararca comunac o todac los nifios moslcanes
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es un requisito importante anto para diagnosticar necesidades como para regionalizar
el monitoreo y el apoyo pedagégico.

¢) La estrategia de investigacién que nos condujo a seleccionar escuelas de regiones

contrastadas y a analizar los datos de cada regién por separado, nos permitié descubrir
importantes implicaciones de realidades contéxtuales altamente diversificadas sobre la
calidad de la educacién que tiene lugar en las escuelas. Esto sélo representa una base
firme para defender la regionalizacién del monitoreo, de la evaluacion y de la definicion
e implantacién de politicas en educacién primaria, basada en criterios similares a los que
utilizamos en este estudio para seleccionar las regiones (indicadores demogrificos, socio-
econdmicos y culturales). Sin embargo, incluso esta cuidadosa regionaiszacién resulta en
algunos casos insuficiente, ya que las realidades regionales ocultan desigualdades impor-
tantes dentro de contextos aparentemente homogéneos. Las diferencias significativas
encontradas entre escuelas, con buenos y malos resultados en cuatic de las cinco regio-
nes estudiadas, ilistra este punte. As, tanto el menitoreo como la formulacién de peti-
ticas deben incluir la posibilidad de individualizar y de contrastar la calidad educativa en
el interior de regiones homogéneas.

d) Las caracteristicas de fa poblacién que se estd beneficiando zon la educacién
primaria difieren enormenienze en condiciones sccioeconomicas, de salud y de nutri-
cidn, asi como en aspectos culturaies y en las conductas y actitudes de las familias hacia
la escuela y hacia la escolaridad de sus hijos. Estas caracteristicas se corretacionan con
los resuliados de aprendizaje.io que cbviamente no es nada nuevo. Adeinds, estas carac-
teristicas se encuentran, todas ellas, relacionadas entre si, de manera que el impacto
sobre el logro educativo y el potencial de aprendizaje no es lineal, sino sinérgico.

e} Pero quizds una de las conclusiones mis importantes de este estudic sea el hecho
de mostrar que el problema no es que el sistema educativo ignore estas diferencias, en
el sentido de que implemenua estrategias homogéneas en situaciones neterogéneas, lo
que por sf solo provocarfa resultados desiguales. La situacién es mucho més grave. En
realidad, lo que estd sucediendo es que el sistema educativo, en su operacion cotidiana,
estd proporcionando —tanto en términos cuantitativos comao cualitativos— insumos
diferenciados a los diferentes contextos. Esta diferenciacién en {a canudad y calidad de
la oferta educativa se comporta precisamente en la misma direccién que las condicio-
nes de la demanda, de forma tal que, en los contextos donde las familias se encuentran
en condiciones socioeconémicas dificiles, carecen de la cscolaridad necesaria para po-
der ayudar a sus hijos en su trabajo escolar, a menudo requieren la ayuda de sus hijos en
el hogar o en el campo, tienen condiciones precarias de salud y nutricion que afectan la
asistencia a la escuela y el aprendizaje, las escuelas se encuentran en malas condiciones,
tienen maestros que se ausentan més seguido y que presentan deficiencias en su capa-
cidad de ensear, estin pobremente equipadas, no cuentan con director de oficio y
nunca son visitadas por el supervisor. Ast, lo que parece suceder es gue la calidad de los
insumos escolares y del funcionamiento cotidiano tiende a conformarse a las condiciones
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de la demanda: si éstas son pobres, la calidad de la escuela y sus recursos humanos y
materiales también serin pobres. Tenemos una situacién que no solamente perpetiia las
desigualdades preexistentes, sino que las acentia y agrava.

Si las escuelas operaran en la forma como generalmente lo hacen en las regiones
marginales, pero en zonas desarrolladas urbanas o rurales, fos padres y la comunidad
inmediatamente protestarian o presionarfan a la escuela o a las autoridades educativas
con el fin de modificar esta situacion. Sin embargo, en las zonas marginales rurales y
urbanas los padres y la comunidad en general carecen de puntos de referencia respecto
a qué puede ser considerada una buena escuela. Asi, la posibilidad de reconocer proble-
mas educativos y de presionar a la escuela o al sistema, se encuentra también desigual-
mente distribuida entre las regiones, y genera un circulo vicioso que sélo puede rom-
perse, como se vera en seguida, cuando por cualquier motivo (iniciativa institucional o
personal del macstro, ¢ presion del lado de is demanda), el personal de la escuela asume
una 2ctitud diferente hacia Iz educacién de sus alumnos,

Una aproximacion dristicamente diferente a fa toma de dacisiones en materia de
educacion primaria en Mexico es por tanto urgente. Ello implica la adopcién de estrate-
gias claras y efectivas de “discriminacidn positiva”, que necesariamente significan dar
inds atencion y apoyo a las escuelas y especialmente a los directores y a ios maestros
que operan en condiciones de marginaiidad.

Sin embargo, este estudio muestra la importancia de variables tanto del fado de la
oferta como del iado de la demanda. ksto pareceria indicar que fa solucion a la distribu-
cion inequitativa de la calidad de la educacién primaria no puede buscarse solamente
mediante ia modificacién de los aspectos vinculados con uno de los polos de esta rela-
cion: el de la oferta. El estudio muestra Gue, en las regiones rurales, los padres requieren
el apoyo de sus hijcs en el campo y en el hogar, especialmente durante épocas de
cosecha. Ademds, la escasa informacion recolectada sobre ¢i estado de nutricién y salud
de la familia y de los nifios apunta a la presencia de problemas muy severos en algunas de
las regiones mds marginales. El estudio también muestra las limitaciones de las familias
de algunos contextos para ayudar a sus hijos con el equipo minimo (cuadernos, lipices)
para la escuela. Estos resultados< parecerfan indicar la necesidad tanto de permitir que el
funcionamiento de las escuelas sea mis flexible, de manera que pueda adapuarse a las
circunstancias regionales (calendario escolar, por ejemplo), asi como de prestar aten-
cién a condiciones especialmente severas de problemas de salud y nutricién. La escuela
es el dnico centro, en muchas de estas comunidades, capaz de organizar estos servicios.

Finalmente, parecerfa que los padres y las comunidades deberfan recibir mis infor-
macion respecto a los objetivos de la escuela primaria, sobre la legislacion escolar que
regula el funcionamiento de las escuelas, sobre los derechos y obligaciones de padres y
comunidades respecto a ia escuela, etcétera, con €l fin de fortalecer la participacién de
los padres y de la comunidad en asuntos escolares y de abrir caminos para f solucién
de muchos de los problemas que encontramos en las escuelas incluidas en el estudio.
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No vemos por qué el sistema educativo no pueda tomar en sus manos la formacién de
la demanda educativa.

f) Los maestros son, sin duda, los determinantes m4s importantes, del lado de la
oferta, de fa calidad educativa. Este resultado se encuentra de manera consistente en
nuestro estudio, tanto como consecuencia del andlisis cuantitativo como del cualitativo.
Un buen maestro, o un buen equipo de maestros, en ocasiones estimulado por el direc-
tor, es capaz de hacer que una escuela pobremente equipada, en una comunidad muy
marginal, logre resultados de aprendizaje equivalentes a los de las escuelas mejor equi-
padas en los contextos mis privilegiados.

Sin embargo, estos maestros son la excepcién, nunca la norma. El estudio senala

claramente los constrefiimicatos y limitaciones que explican esta situacién. Algunos de
los mds importantes son los siguientes:

*

Los maestros no siempre donunan lo que tienen que ensciiar. No puede
suponcrse Gue un certificadc de educacidn normal sea gaianta de que el maes-
tro tiene los conocimientos de todos los cbjetivos de aprendizaje de la educa-
<i6n primaria, ‘

Loz maestros en general ne se encuentran adecuadamente capacitados en pidc-
ticas efectivas de ensedanza. El modelo de enseflanza predominante esta cen-
trado en el maestro, orientado al grupo como un todo, basado en el libro de
texto como la Unica fuente de informacién y de prictica, y apoyado en ei piza-
rrén como Gnico recurso diddctico. Es evidente en este estudio que los maes-
tros en general tienen pocas ideas sobre cdmo enfrentar situaciones multigrado.
Pocos maestros estimulan activamente la participacién de los alumnos. Menos
aln son los que saben cdmo manejar problemas especiales de aprendizaje. El
trabajo grupal entre alumnos practicamente nunca se encuentra, El aprovecha-
miento de lcs recursos comunitarios como material de aprendizaje y fuente de
experiencias educativas es algo ausente en el salén de clases. Las experiencias
de aprendizaje son monétonas y consisten fundamentalimente en leer el texto,
copiar en el cuaderno o recalizar efercicios dictados por el maestro o apuntados
en el pizarrén. Los maestros no le dan importancia a los procesos de razona-
miento, solucién de problemas y aplicacién del conocimiento a la vida cotidiana,
lo que queda claro al analizar los resultados de las pruebas aplicadas que
enfatizaron precisamente estos aspectos.

* A los maestros se les deja solos. La tarea docente es una profesién de gran
soledad. No reciben apoyo pedagogico de parte del director, que tiene miedo
de violar el espacio del aula, considerado dominio exclusivo del docente. Los
supervisores rara vez visitan las escuelas, cuando lo hacen casi nunca visitan las
aulas o hacen sugerencias pedagogicas. Las oportunidades de formacion en ser
vicio son escasas, sobre tcdo en las zonas rurales, y las que existen no necesaria-
mente se centran en los problemas mds comunes que los maestros enfrentan en
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su trabajo docente. Aunque la mayorfa de los maestros afirman que leen, el
material de lectura al que pueden acceder tiene poco que ver con aspectos
pedagdgicos. Ademds, los maestros en general se encuentran aislados de la co-
munidad. Tienen contacto con los padres dos o tres veces al afto, cuando se cita
a reuniones de padres de familia o, en ocasiones, cuando un alumno presenta
problemas severos de aprendizaje o comportamiento. Més all de esto, sin em-
bargo, el maestro casi nunca interactda con los padres o con otros miembros
de fa comunidad. Si a esto afadimos el hecho, ya comentado, de la faita de
evaluaciones externas sobre los resultados o procedimientos de los maestros,
lo que en realidad sucede es que el maestro construye sus propios criterios y
niveles de logro, de acuerdo con sus posibilidades y disposicién y las de sus
alumnos.

Los maestros, en general, no se sienten satisfechos con las condiciones del
trabajo docente. Aunque muchos de cllos eligieron la carrera porque les gustan
los nifios y la enseftanza, los bajos salarios hacen que la mayoria de los maestros
se arrepienta de haber tomado esta decisidn. Puesto que en la mayor parte de
los casos lcs maastros requieren un ingreso adicional para poder enfrentar el
sostenimiento de una familia, quicnes trabajan en comunidades donde no pue-
den conseguir otro trabajo desean dejarlas lo mas pronto posibie, con el fin de
arribar a zonas mas urbanizadas donde pueden estudiar o conseguir otro trabajo.

Los resultados de este estudic son muy claros respecto a la importancia de los
maestros, y especialmente de su prictica docente y de sus actitudes, sobre los resulta-
dos de aprendizaje. La politica educativa, sin embargo, en general no es consciente de la
centralidad de los maestros, y menos aun de los problemas comunes y diversificados
que enfrentan. Se requieren politicas diversificadas en relacién con la mayor parte de los
aspectos a los que nos acabamos de referir: formacién en servicio; salarios diferenciales
de acuerdo con el grado de dificultad que implica la regién donde trabaja; monitoreo y
evaluacién mis cercanos, con retroalimentacion creativa, de parte del sistema educati-
vO; un sistema activo de apoyo pedagégico y mayores oportunidades de interaccion
entre maestros de la escuela y entre escuelas.

g) El estudio también muestra, como sefialamos arriba, que ni la administracién ni la
supervisién escolar operan con propésitos educativos y pedagégicos. En el caso de los
directores, muchos son también maestros y por tanto pueden dedicar muy poco tiem-
po a la administracién escolar. Ademds, muchos de ellos no han recibido una capacita-
cién para el rol que se encuentran desempefiando. Una cierta cultura de la profesion
docente, que considera el aula como dominio exclusivo del maestro a cargo, limita sus
posibilidades de saber lo que sucede en los salones y de hacer sugerencias pedagdgicas.
En la mayoria de los casos se trata de una limitacién autoimpuesta. Las relaciones de los
directores con la comunidad en general se centran en actividades tradicionales: festiva-
les, concursos, deportes y dos o tres reuniones en el afio cor {os padres de familia: en
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estas reuniones fundamentalmente, al menos en zonas rurales, se les pide que contribu-
yan con dinero, con especie o con trabajo para las necesidades de mantenimiento de fa
escuela.

tl rol potencial de los directores de escuela parece estarse materializando en las
escuelas privilegiadas de la zona urbana de clase media, donde, al menos en algunos
casos, su liderazgo pedagégico se acepta abiertamente. Es probable se requieran dife-
rentes modelos de liderazgo de acuerdo con el contexto y con las necesidades de cada
escuela. No obstante, la necesidad de reconceptualizar el rol del director, asi como de
desarrollar una capacitacién adecuada tanto para directores como para maestros res-
pecto a este nuevo rol, se hace evidente si aceptamos la conclusién de que sc necesita
una mayor iniciativa y creatividad de parte del personal de la escuela, guiado por su
director. con el fin de modificar la actual correspondencia entre pobreza de condiciones
centextuales y calidad del desempeiio escolar.

Esto pareceria apuntar hacia ta necesidad de politicas que combinen un apoyc mw-
cho mayor a cada escuela y a su personal, con una mayor autonomia er: la toma de
decisiones, tante administrativas como pedagégicas, a nivel de cada escuela. Lo que se
requicre es mayor apoyo para tomar decisicnes adecuadas en contextos especificos, lo
gue soio pueden hacer quienes trabajan en cada contexto.

Sin embargo, este estudio muestra claramente que el sistema de supervisién, @i y
como ahora funciona, no es capaz de desempefiar esta funcién. Los supervisores llegan
a ese puesto después de un largo periodo de acumulacion de puntos en el sistema
escalafonario. La mayorfa de ellos tiene més de 50 afios ¥, al menos en zonas rurales, se
encuentran poco dispuestos a movilizarse y a viajar a las escuelas iejanas y aisladas.

Es posible imaginar un sistema de supervisién basado en equipos interdiscipiinarios
sin que ello signifique costos mucho mayores que los actuales,a partir de una redistribucién
de las zonas escolares que en la actualidad se encuentran cabticamente distribuidas. Sin
embargo, ello requeriria una reestrucwuracién total de la funcién de la supervision, que
debe combinar evaluacién, monitoreo, formacién, apoyo, estimulo y, al mismo tiempo,
respeto hacia un proceso creciente de autonomia escolar.
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l La evaluacién de la secundaria*

Jorge Herndndez Uralde** t

Introduccidn

El Centro Nacional de Evaluacién para la Educacién Superior AC (Ceneval) se crea en
febrero de 1994, par acuerdo de la Coordinacién Nacional para la Planeacion de fa Edu-
cacion Superior (Conpes), en respuesta a una recomendacion de la ANUIES. Su estado
juridico es el de una Asociacion Civil y sus objetivos fundamentales son: diseiiar, elaborar,
apicar y calificar exdmenes indicativos. de alzance nacienal, para los niveies medio supe-
rior y superior dei pals.

El Ceneval ofrece, en la actualidad, tres tipos de instrumentos de evaluacién con
cardcter Unico, nacional e indicativo: Examen Nacicnal de Ingreso a la Educacién Media
Superior (Exani ), Examen Nacicnal de Ingreso a la tducacién Superior (Exani if) y
Examen General de Calidad Profesional {(EGCP).

De éstos, el que ha alcanzado mayor cobertura es el Examen Nacional de Ingreso a
I2 Educacion Media Superior (Exani ); es un instrumento disefado para identificar el
nivel de desempefio académico que presentan los aspirantes a ingresar a la educacién
media superior, respecto a habilidades y conocimientos considerados esenciales para
cualquier egresado de educacién secundaria en el pals; por ello, los resultados derivados
de sus aplicaciones pueden observarse también a manera de un indicador significativo de
evaluacién del egreso del sistema de educacién secundaria a nivel nacionai, aunque,
como trataremcs de explicar a continuacién, inicamente en términos relativos.

Entre mayo de 1994 y septiembre de 1995, distintas versiones del Exani | se aplica-
ron en 29 entidades federativas del pais, 70 instituciones y 700 planteles escolares a
poco mds de 650 mil jovenes aspirantes a ingresar al nivel medio superior. Nuesuo
programa del ciclo 1996-1997 previé aplicaciones a aproximadamente 450 mil jévenes,
contando entre elles a los 260 mil que participaron en el Concurso de Seleccién 1996,
al que convocé la Comision Metropolitana de Instituciones Pubiicas de Educacién Me-
dia Superior de la Ciudad de México.

* En La educacion secundaria. Cambios y perspectivas, Oaxaca, Instituto Estatal de Educa-
cién Vdblica de Oaxaca, 1996, pp. 175-190.

** Asesor educativo, actual coordinador de los Exdmenes Nacionales de Ingreso a la
Educacién Media Superior y del Programa Nacianal do Astualizacidn do Bducacian

Bisica en Servirio do 1a SEP, México.
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A dos aftos de su primera aplicacién formal, el Exanl | ha mantenido, en lo fundamen-

tal, sus propésitos, estructura y composicidn originales.
l.

Se trata de un instrumento de evaluacién objetiva que pretende cumplir bisica-
mente con dos propésitos:
a) Dotar a las instituciones de educacién media superior de elementos de juicio
_para realizar un proceso equitativo y objetivo de seleccién de los aspirantes.
b) Informar a los principales agentes educativos (autoridades, instituciones, maes-
tros, estudiantes y sociedad en general) acerca del estado que guardan pobla-
ciones e individuos respecto de habilidades y conocimientos considerados esen-
ciales en un aspirante a ingresar en alguna institucién de nivel medio superior.
Se estructura con 120 reactivos (128 para el caso de su aplicacién en la zona
retropolitana de la Ciudad de México) de opcién multiple, organizados en dos
dreas,una en ia que se miden habilidades cognoscitivas de orden genérico (ver-
bal y matemdrica) ¥ otra en {2 que se riiden conocimientos v habilidades espe-
cificos, en ocho campos iemiticos: Espaiiol, Literatura, Historia, Geografla, Ma-
temdticas, Fisica, Quimica y Biologla (figura 1). ‘

Figura 1. Estructura del Exani !
Distribucién de reactivos por seccién

Matemadticas 6 Matticas 6
Vertal 12 Espafiol 6 Espafiol 6 | % |2
Historia 6 Historia 6 12 10
*Litcmtum 6 Literatura 6 12 10
Geografla 6 Guografia 6 12 10
Fisica 6 Fisica 6 12 10
Qufmica 6 Quimica 6 12 10
Biologfa 6 Biologia 6 12 it
24 48 4% 120 100

3. Se compone de reactivos cuyo rango de dificultad varia entre 0,27 y 0.73,y que
simultdneamente alcanzan un Indice de discriminacién, en el grupo de mejores
calificaciones, superior 2 30% respecto al grado de dificultad.

4. La organizacién en cada seccién del examen deriva del cumplimiento de tres
criterios:

a) Representar fielmente, mediante muestreo, los aprendizajes considerados
esenciales respecto a esta situacién de trinsito entre la secundaria y la educa-
cién media superior,

b} Mantener en promedio u}l grado de dificultad de 0.50, incluyendo niveles
faciles, dificiles y medios.
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¢} Inclulr un némero predeterminado de reactivos comunes y de reactivos equi-
valentes en todas las versiones del examen para permitir su equiparacién, al
mismo tiempo que incorporar un nimero reducido de reactivos experimenta-
les con el fin de incrementar progresivamente el banco disponible.

El Exani 1 es entonces un instrumento estandarizado, dé ejecucion tipica, disefado
para identificar desde los sustentantes menos aptos hasta los mis aptos, diferenciindo-
los segun las habilidades y conocimientos que poseen.Por ello, la escala 0-10 que todos
conocemos en la educacion bisica no tiene sentido en un examen de ejecucion tipica
como el Exani |, en virtud de que éste ha sido disefiado para que el promedio de la
poblacion se mantenga alrededor de 50% de aciertos, que 66% de la misma se ubique
entre 38 y 62% de aciertos y que una calificacion de 90% o mis sélo sea alcanzada, en
teoria, por menos de 2% de la poblacion. Por tanto, en estricto sentido, en este examen
10 se aprueba o se repruebz. ni permite tampoco sacar conclusiones absolutas sobre el
nivel de aprovechamiento escolar alcanzado por ta poblacién participante; sin embargo,
sl resulta una herramienta Gul como parametro comin de comparacién de individuos
y agrupamientos en el contexto nacional o regional a lo largo del tiempo, siempre y
cuando demuestre ser un instrumento vilido y confiable en sus diferentes aplicaciones.

Algunos resultados significativos

Respecto de los resitados obtenidos en los periodos de apiicacidn 1954-1935y 1995-
1996, interesa destacar aqui solo algunos de los mis significativos, enfatizando que. por
coincidencla, estos resultados permiten comparar al mismo tlempo el desempefio’ de
la primera generacidn formada con e! nuevo plan de estudios por asignaturas del nivel
medio bésico y la dltima generacién egresada con los planes anteriores {figura 2.).

Figura 2. Comparativo global nacional del porcentaje de aciertos 1994-1995 l

%

60 60
m]1994
m1995

20 50

1995 M7

1994 M4are

- 30 30
20 20

GEO LIT QUI HIS BIO ESP HV FIS HM MAT

' No incluyp los pnnfajec de los aspiranie‘ que pmﬁant)mn ol oxaman para lngw)cmr ala
UNAM.

120

@g‘(fd




I. Lo primero que vale la pena desaacar es que el promedio nacional de respuestas
correctas, en el periodo 1995-1996,fue de 43.77, con una desviacién estindar de 13.3,
lo que significa que en promedio nuestros egresados de secundaria del ciclo lectivo
1995-1996 contestaron de manera correcta 52 reactivos de los 120 posibles y que
aproximadamente 80% de la poblacién se encuentra por abajo de 57% de respuestas
correctas; es decir, por abajo de los 68 aciertos en 120 posibles. Contrastando estos
datos con los obtenidos en el periodo 1994-1995 encontramos un comportamiento
consistente en la poblacidn participante. ya que en este periodo se obtuvo una media
nacional de aciertos de 41.74% con una dispersién de 13.9.Es decir, la diferencia bruta
entre medias de ambos periodos es de sélo 1.98.

Esta apreciacién, asociada al indice de equivalencia obtenido (de 95%).al aplicar a los
dos conjuntos de datos la férmula de trastapamiento de Tilton (donde un traslapamien-
to cercano a i30% ii.dica que los instrumentos son pricticamente iguales). nos permize
afrmar que se aplicaran versiones equivalentes de un inismo Instriunento en los dos
periodos de aplicacion considerados y. con elln, que es posible la comparabilidad de los
datos obtenidos en éstos.

2, Si se observan los resulrados en términos de las secciones que componces el
examen, encontramos que en el periodc 1995-1956, ias que presentan una media por
abajo de la media nacional de este afo (43.77) son: Matemdticas (con 39.65), Literatura
(con 38.69), Biologla (con 38.56) y Fisica (con 37.84); en contraste con lo encontrado
en e| periodo 1994-1995 donde las secciones por abajo de la media de ese afio (41.74)
fueron: habilidad verbal (con 40.23), Fisica (con 39.23), habilidad matem4tica (con 37.47)
y Matemiticas (con 37.29). Puede decirse entonces que Fisica y Matemdticas son las
secciones que aparecen consistentemente como las de menor porcentaje Ge respucs-
tas correctas, como las mis dificiles dei examen, en ambos periodos de aplicacién.

Entre un afio y otro, las diferencias encontradas sélo resultan significativas para las
secciones de:

«  Habiiidad verb:l, que incrementa 10.4 puntos porcentuales en el periodo 1995-

1996.
+ Habilidad matemitica, que incrementa 9.7 puntos porcentuales en el periodo
1995-1996.

« Quimica, que incrementa 6.3 puntos porcentuales en el periodo 995-1996.

« Literatura, que disminuye 5.9 puntos porcentuales en el periodo 1995-1996.

« Biologia, que disminuye 4.6 puntos porcentuales en el periodo |995-1996.

Respecto de estas dgiferencias nos atrevemos a adelantar algunas posibles explica-
clones, aunque de caricter muy general:

Respecto a la diferencia sefialada en la seccién de habilidad verbal, cabe destacar que
el incremento en el porcentaje de respuestas observado en el periodo 1995-1996, se

encuentra también reflejado en el comportamiento estadistico de los reactivos comu-
nes de ambos periodos de aplicacién {reactivos que, ya lo dijimos, se encuentran pre-

121



sentes en todas las versiones de Exani | en 1994-1995 y 1995-1996); es decir, los
sustentantes del periodo 1995-1996 wvieron un mejor desempefio en estos reactivos
comunes (media = 52) que los sustentantes del periodo 1994-1995 (media = 48) lo que
impide pensar en que simplemante esta seccién tuviera un nivel de dificultad menor en
el periodo 1995-1996. En nuestra opinidn, el factor explicativo mis a la mano aqui,
sobre el que habria que profundizar en su momento. consiste en recurrir al cambio mis
notorio entre una generacion y otra: 1y modificacion sufrida en los planes de estudio de
la educacion secundaria, cuya primera generacion egresé justamente en el ciclo escolar
1994-1995. El nuevo plan de estudios, organizado por asignaturas, enfatiza, por cierto, e
desarrolio de habilidades mas que et aprendizaje mecénico de reglas y procedimientos.

En el caso del incremento sefalado en la seccién de habilidad matematica entre la
primera y la segunda aplicacién, también se encontré un comportamiento estadistico
equivalente en los reactivos ccimuies a ambos periodcs de aplicacidn,

La madia de respuestas corrcctas, en ios reactivos comunes. obtenida por los sus-
tenwantes del periodo {995-1996 fue igual a 48, significativamente maycr a la obtenida
por los aspirantes del periodo 1994-1995 que fue de 37. La explicacién dada al incre-
mento en e! porcentaje de respuestas correctas para el caso de la seccion de habilidad
verbal podria ser generalizabla para el incremeito observado en Iz seccion de habilidad
matematica.

En el caso de la seccion de Literatura, ei decremento detectado en los puntajes del
periodo 1995-1996 se observa también en los reactivos comunes de ambas aplicacio-
nes. La media del periodo 1924-1995 en estos reactivos comunes fue de 39.8, mientras
que la del periodo 1995-1996 fue de 35.7. En este caso, habria que sefialar que en los
planes de estudio reformados de secundaria se le da una nueva orientacién al estudio
de este campo disciplinario que, bajo el rubro de recreacion literaria, pretende que el
estudiante conozca y se familiarice con las obras y el andlisis literario, poniendo espe-
cial énfasis en la lectura de autores hispanoamericanos, mientras que en el plan anterior
se pretendia lograr en el estudiante un dominio mds amplio y preciso en torno a co-
rrientes y géneros literarios, autores y obras representativas. Habria que afadir que
esta seccidn presentd problemas de correlacion con algunas otras secciones del exa-
men, lo mismo que de discriminacién inversa en algunos de sus reactivos (es decir, los
contestaron correctamente con mayor frecuencia los alumnos de mis bajos puntajes),
por lo que, en nuestra opinién, hay que hacer un estudic detallado del perfil de validez
de esta secclon del examen e incluso replantear su permanencia como una seccién
independiente dcl mismo.

En relacion con las diferencias observadas en la seccién de Biologla, el mejor desem-
pefio de los alumnos egresados en el ciclo 1993-1994 se presenta, lo mismo en la
seccién total que en los reactivos comunes presentes, en todas las versiones de ambos
pericdos. Para el periodo 1994-1995 se obtuvo una media en los reactivos comunes de
35.6 y para el 1995-192¢ una de 33.2. Una posible explicacién al respecto podria refe-
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rirse al hecho de que, mientras que en el plan de estudios de secundaria anterior se
ensefiaban contenidos de esta disciplina en los tres afios sucesivos del ciclo, en el plan
reformado sélo se estudia Biologla en los dos primeros aflos.

En referencia al incremento de respuestas correctas en la seccién de Quimica.no es
posible proponer una explicacion tentativa ;imilar a las presentadas con anterioridad,
en virtud de que la diferencia encontrada en las ejecuciones relacionadas con los reactivos
comunes es incluso inversa a la encontrada en la seccién como totalidad; la media para
el periodo 1995-1996 fue de 48, mientras que para el periodo 1994-1995 fue de 52.
Dicho de otra manera, en apariencia tuvimos aqui un efecto de incremento del porcenta-
je de respuestas correctas. derivado Je un nivel de dificultad menor en los reactivos
utilizados en el periodo 1995-1996, respecto a los incluidos en las versiones 1994-1995.

Vamos ahora a referirnos brevemente a datos que pueden ser del interés de los
lectores. Estos se construyen a partir del cruce de dos bases de qatos: la derivada ae
nuestra hoja de registrn, que recoge informiacidn sccicaconomica, cultural y educativa
de los aspirantes, con la resultante de la lectura y calificacién de la hoja de respuestas
del axamen.

Un primer cruce de variables quc puede destacarse s refiere a! puntaje obienido
en la prueba, considerando la escuela dc procedencia de los aspirantes, seglin sean
pablicas o privadas. Lo primero que sobresale aquf es que el patrén de desempeiio, en
ambos periodcs de aplicacién, para uno y otro caso de aspirantes, coincide plenamente;
es decir, ias secciones dificiles, las de dificultad media y las ficiles. lo son para los dos
tipos de agrupaciones, 2unque en proporcién diferente. Lo segundo es que, lo mismo
que a nivel global que a nivel especlfico de las secciones, en ambos periodos de aplica-
cidn,los egresacos de secundarias privadas obtienen mejores puntajes que ias publicas,
destacando el hecho de que las diferencias més grandes que se mantiencn en uno y
otro pcriodo de aplicaciéon se encuentran en las secciones de Matemdticas (10.2, en
1995-1996 vy 7.6 para 1994-1995) y Espafol (9.8 en 1995-1996 y 8.8 para 1994-1995)
(figuras 3y 4.).

Figura 3. Comparativo del porcentaje de aciertos por escuela de procedencia 1994

QuUI HM HV HIS ESP GEO MAT FIS BIO LIT
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Figura 4. Comparative del porcentaje de aciertos por escuela de procedencia 1995
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Un segundo cruce de varables. que resuita interesante mencionar, es ei relacionzdo
con el puntaje alcanzado en funcién del tipo o modalidad de secundaria en que se
formaron los aspirantes. Ei ccmparativo del porcentaje total de aciertos a nivel nacio-
nal muestra que e! porcentaje mayor de aciertos en ambos periodos de aplicacion lo
alcanran los egresados de escuelas secundarias generales, seguidos por los egresadas
de ascuelas secundarias técnicas, los de secundaria abierta y, por Gltimo, los de secun-
darias para trabajadores y los de telesecundarias. Esta superioridad de los egresados de
secundarias generales estd presente en todas las secciones del examen, excepte en la
seccidn de historia, donde los jévenes de secundarias técnicas tuvieron un puntaje un
poco mayor (figuras 5y 6.).

Figura 5. Comparativo del porcentaje total de aciertos por tipo de secundaria 1994-1995 !
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Ya era de esperarse, la escolaridad de los padres juega un papel inuy importante
en el desemperio de los aspirantes en el examen. £n los dcs perlodos de aplicacién
comparados se ha observado que a mayor escolaridad, tanto del padre como de la

madre del aspirante, se obtiene un mayor porcentaje de respuestas correctas en el
axamen (figuras 7 v 8.).
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Figura 6. Porcentaje de aciertos por tipo de secundaria 1994-1995
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Figura 7. Porcentaje de aciertos en ielacién con la escolaridad de 1a madre
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Figura 8. Porcentaje de aciertos en relacién con la escolaridad del padre
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Otra variable de interés —que muestra una relacién positiva con el desempefio de
los aspirantes en el Exanl I~ la constituye el nivel de ingreso mensual familiar. En el
periodo 1994-1995 se observa en términos generales que, a mayor ingreso familiar
mayor porcentaje de aciertos, excepto en los casos de los aspirantes que declararon
ingresos mayores a los 5 mil pesos, los cuales obtuvieron, en bromedio, apenas un poco
mas de 39% global de aciertos; en el periodo 1995-1996 esta tendencia se mantiene, en

lo general, excepto el caso de los jovenes que declaran tener ingresos cercanos a los 3

mil pesos, pues alcanzan un porcentaje de aciertos menor en comparacioén con quienes
declaran ingresos familiares de mil a 2 mil pesos (figura 9.).

Figura 9. Comparativo nacional del porcentaje de aciertos en reiacién
con el ingreso mensual 1994-1995
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La edad de los aspirantes es un factor que parece influir también de manera impor-
tante en el rendimiento que éstos tienen en la prueba;aqui, la relacién se puede expre-
sar seflalando que a mayor edad del sustentante menor porcentaje de acierios correc-
tos. acentuindose este efecto en materias como Matematicas y Fisica (figuras [0y | 1.).

fowth |

Figura 10. Comparativo del porcentaje de aciertos global por edud
de los sustentantes 1994-1995
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Figura 11. Porcentafe de aciertos por edad del sustentante 1995
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Por dltimo, me gustaria presentar un par de tablas en ias que podemos comparar los
resultados de los dos periodos de aplicacién consideradns, teniendo conmio punto de
rilerencia la posicion reiativa de las diferentes antidades federativas, con base cn el pro-
medio porcentual de aciertos obtenido por los sustentantes de cada entidad (figura 12.).

Lo primero que se hace evidente en este contraste es que, en iérminos generales,
as eniidades manticnen una posicion equiparabie de un a%o a otro. Si se toman, por
ejemplo, los diez primeros lugares de la tabla correspondiente al periodo 1995-1996 y
se comparan con los diez primeros de la tabla del periodo 1994-1995, se podri obser-
var que sélo tres casos de los diez (Morelos, México y Guanajuato). no se encuentran
presentes en la tabla del periodo 1994-1995. En el caso de Guanajuato. se explica
porque no hubo ninguna institucién educativa de este estado que aplicara el examen en
el periodo 1994-1995. En los casos de los estados de Morelos y México {que en el
periodo 1994-1995 se encontraban por debajo de la media) su presencia entre los diez
mejores promedios puede atribuirse a un incremento muy significativo de la poblacién
participante, o mismo que a! nivel de desempeiio que estas nuevas capas de poblacion
aportan: en el estado de Morelos el'incremento en la poblacién fue de 50.2% al incor-
porar a los aspirantes a ingresar a la Universidad Autonoma del estado. micntras que,
para el caso del Estado de México, el incremento en la poblacién {ue mucho mayor al
pasar de 343 sustentantes a 53 853, en virtud de que en el periodo 1995 se extendié la
aplicacion del Exani | a todos los subsistemas pablicos de educacidn media superior del
estado.

Si se consideran {as cinco Gltimas posiciones de las tablas, se observa que cuatro ca-
sos (Tabasco,Tlaxcala, Michoacdn y Sinaloa) se ubican, en ambos periodos de aplicarién,
en este mismo sector. El cambio en la ubicacién relativa del estado de Guerrero pusede
axplicarss porgwe on ol purivdo 19711725 ac aplico of caanien oo 0y Cenios de
Estudio de Bachillerato y el Colegio de Bachilleres, mientras que en 1995-1996 <6lo se
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aplic en los Centros de Estudio de Bachillerato; el caso de Morelos queds explicado
en el pirrafo anterior.

Para concluir, queremos sefalar que —en nuestra opinién— los datos aqul presenta-
dos permiten ver que el Exanl | puede ser una herramienta util en el amplio y complejo
proceso de evaluacion de la educacién secundaria a nivel nakional, aunque el alcance y
significado de la informacién que de éi se deriva debe interpretarse dentro de los
mérgenes que desde el propio disefio del instrumento se han estabiecido, con el fin de
evitar generalizaciones excesivas o interpretaciones equivocadas.

Esperamos que los datos y las reflexiones expuestas en el presente trabajo colabo-

ren, en alguna medida, en el andlisis de la educacién secundaria de nuestro pais.

Figura 12, Comparatinc nacional del porcentajc de aclertos por entvdad federativa §
1994 4 1995

Jalisco 5157 Jalisco 52.66
Celiina 15.49 Citittuahua 51.62
Puebiu 44 .59 Pucebla 50.67
Quintana Roo 44.59 San Luis Potos( 48.03
Distrito Federal 42.94 Baja Caiifornia 47.92
Chihuahua 4200 Morelos 47.32
San Luis Potos( 41.70 Mexico 45.83
Aguascalientes 41.61 Guanajuato 46.70
Qaxaca 41.07 Aguascalientes 46.56
Baia California 40.8¢ Colima 45.31
Veracruz 40.88 Yucatdn 4435
Sostora 40.84 Oaxaca 44.22
Baja California Sur 40.70 Querédtaro 4405
Querétaro 39.71 Hidalgo 45.87
Durango 39.46 Chiapas 43.81
Chiapas 39.35 Veracruz 43.37
México 3933 Quintana Roo 43.22
Tamaulipas 38.21 Campeche 43.19
Guerrero 3811 Zucatecas 43.19
Campeche 37.71 Durango 2.73
Zacatecas 37.01 Sonora 42,62
Yucatdn 36.89 Tamaulipas 4232
Hidalgo 36.10 Distrito Federal 41.66
Tlaxcala 36.09 Baja California Sur 4136
Sinaloa 35.02 Guerrero 40.95
Michoacdn 33.22 Sinaloa 40.62
Tabasco 32.04 Tlaxcala 40.50
Morelos 30.87 Tabasco 37.72

Michoacdn 3733
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BLOQUE 1V

Los rasgos de la politica
educativa actual

I Financiamiento de la educacion*

El articulo tercero constitucional, como ya se ha niencicnado reiteradamentc, establece
el derecho de todos los mexicanos a fa educacién, asi como la obligacién del Estado de
impartir 1> eascfianza bisica y atender y promover los demis tipos y modaiidades educa-
tivos. Con el propésito de cumplir con este precepto, el gobierno federal asigna a la
formacién de las personas una proporcién importante de Ics recursos de los que dis-
pone. £l gasto publico en educacién' se ha ide incrementando a lo largo del tiempo:
mientras que en | 978 representaba 4.8% del Producto Interno Brutc (PiB), en 1999 se
espera que este por;centzie tlegue a 5.1 por clento.

Junto con la Federacidn, concurren al esfuerzo educativo nacional jos estados, los
municipios y los particulares. El gasto municipal y el que aplican los particulares a la
educacién han sido subvalorados de manera constante en la estadistica oficial por las
dificultades técnicas que significa la medicion de sus magnitudes. Algunas estimaciones
permiren anticipar que los particulares destinan recursos del orden del uno por ciento
del PIB a la formacion de las personas.? :

Cifras de la Organizacién para la Cooperacion y el Desarrollo Econémicos (OCDE)
para 1994 sefalan que en ese afio, alrededor de la mitad de los palses miembros desti-
naban entre el S y el 6% de su PIB a la educacion?® Las estimaciones antes referidas y
otros estudios permiten suponer que en México el gasto nacional en educacion como
proporcién del PIB (incluyendo el gasto federal, el estatal y el particular) es del mismo
orden. Si bien los paises mis desarrollados destinan a la educacién una proporcién del
PIB per cdpita mayor que los paises menos desarrollados, también es cierto que la mag-

* En Perfi! de la educacidn en México, México, SEP, 1999, pp. 121-126,
' Se refiere al que destinan la Federacién y los estados.

? La sEp desarrolla, conjuntamente con el INEG!, un estudio que permitird contar con
informacion precisa y confiable sobre 2l gasto de los particulares en la educacion.
Y OCDE, Education at a Glance, {ndicators, Paris, 1997.
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nitud del gasto educativo en relacién con el PiB depende de diversos factores, entre los
que destaca de manera particular el volumen de poblacién |oven de un pals. Los objet-
vos que se persiguen con h educacién también determinan el monto y el destino de los
recursos educativos. Naciones que han logrado resolver satisfactoriamente las necesi-
dades de formacién basica de su ciudadania buscarin inveréir mds en los niveles supe-
riores, cuyo costo por alumno suele ser significativamente mis alto que el de niveles

anteriores. La eficiencia de los sistemas constituye un factor que influye en el costo rela-
tivo de los servicios.

AR ST o gy imlr et AR L%
Lasto educativo piblico respecto,al FIB (1978:1999) (%, ik i) .

Gasto educativo Gasto educstivo coma

S (Miles de pesas commientes) porcentaje det P18

Ao Federal L bl Totai r Federal Estatal Pablico

SEp Oteas Total | © pibhco (Miles | ]
' ‘f Socretarias focderali de pesos)

197% 77562 5010 o ;77%!_ 8 676 % 111234 2337 39:;‘ so! 08! 48
1979 102955| 22451 125306 26133 | 15153 3067520f 41§ 09 | 49
1980 19971] 26514 166485 | 3489 | 201324 4470077 37| 08 | 45
198] 204660 35233 W86 | 7587 03286 62763 41 08 | 49
1982 WRECS] 6510 415427 | W a3r 977 41| 07 1 49

1983 492000 64400 S5640u | 83170 639570, 17878720] 31| 05 | 56
1984 841200] 1015107 942710 | 197395 | 1140105; 29471575] 32| 07 | 39
1985 1357200 158510' 1515710 | 27320 1 17400l 4739172 32 06 | R

198 | 2089700 27139 3361039 | 4929 | 2790248, 79191000] 30| 05| 35
1987 | 5112100 484800 1 56906 | 805923 | 64068291 193312000 29 ; 04 | 33
1968 | 10287100| 956954 | 11244054 | 1451060 | 12705054 | 41630523 27| o4 | 31
1989 | 13389500] 1754240 15143749 | 28001700 | 1794449 | S46857974] 28| 05 | 33
1990 | 15369800| 3904136 ' 22333936 | 4885206 | 2722136 °  73889751] 30 07 | 37
1991 | 27056200] 51996391 12255839 | 6143400 | 38399239 | 959147624| 34| 06 | 40
1992 | 36158000 6479875, 42637837 | 7029900 | 49667773, 1125334287 3o | 06 | 44
1993 | 46241874| 8314201 | 54556075 | 7676900 | 62232975 . 1256195971 43 1 06 | S0
1994 | 56586960 8449809 | 65u36769 | 8071600 | 73108363 142334200 46| 06 | 51
1995 | 69270699 8341335 77612004 | 8486598 | B6098632| 1837019100 42| 05 | 47
1996 | 93972196 12665760 3563789 |19998456 | 126636352 | 2503813500 43 | 08 | 51
1997 | 118444321 16591065 113503538 175206 430 | 160241816 | 3182327000] 42| 08 | 50
1998¢" | 152074 19216 735 166 | 163809 358 {32 793566 | 201602923 | 389 100000F| 44 | 08 | 52

1999+ | 181300357 16961 927 {196 262284 |38590 407 | 236958691 | 4649 1000000 43 038 5.1

et

! Desde 1993 y hasta 1997 incluye & los Ramos 11 y 25 del Prosupuesto de Egresos de la Federacion para 1998 y 1999, Ademds
delo anterior, incluye los recursos Jd Fondo de Aportaciones para la Educacion Bissca y Norir sl (FAES) y Fondo de A portaciones
Multipies (FAM) del Ramo 33 que se destinan & s educacion.

! Datos obtenidos de las Cuentas dr la Hacunda Publica Federal hasta 1997; para 1998 y 1999 (ifras del Presupuesto de Egresos de
la Federacion (Per). .

* De 1978 & 1980 las cifras se tomaron de la publicacion Historua de a Educacion en México, edicion de 1981. Desde 1981 hasta 1995,
la informacion se obtuvo con base en las consultas hechas a los representanics de los estados en ¢l Distrito Federal. Ei dato de
1994 corresposde al resultado de la Encuesta de Financiamuento Educativo Estatal, elaborada por s DGITP de la Ser, con ura
metodologia internacionalmente aceptada. De 1997 en adelante se trata de estimaciones derivadas de ess encuesta. No Incluye
108 recursoe del Fondo de Aportaciones para la Infraestructurs Social (PAIS} y del Fondo de Aportaciones pars ¢l Fortaleciriento
de los Municipios (FAPM) Gue se canatizan a educacién, ni gastos con otras fuentes de financlamiento munidpal.

¢ Datos tomados del Sistema dr Cuentes Necsonales de Méxwo. publicados por el tnstituto Nacional de Estadistica, Geografia ¢
Informdtica.

¥ Preliminar.
T ESUMANo.

Fuente: DXGPPP, SEP.
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Se estima que durante 1999 el gasto educativo federal® serd equivalente a 26.3% del
gasto programable del gobierno federal. Esta es la medida que mejor refleja la prioridad
que el gasto educativo tiene dentro de las posibilidades de gasto de la Federacién.

4
Gasto educativc vs gasto programable
" (Porcentaje)
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 cifra proliminar
Taente, OGP, w2

Durante la dltima década, el gasto educativo ejercido por !a Secrewaria de Educacién
Publica en términos reales ha observado una clara tendencia a la alzazen 1994 se alcan-
z6 ei midximo nivel histérico observado hasta ese momento. Al afio siguiente, come
resultado de las restricciones econdmicas que afectaron severamente al conjunto del
gasto publico, se presentd una calda en el gasto real, la cual se ha ido superando afio con
aflo hasta alcanzar, en 1998, un nueve maximo histérico que se espera conservar en
este afio.’ El gasto de la SEP en 1998 fue, en términos reales, { 00% superior al ejercido
en 1990, nueve por cienito superior al nivel més alto anterior, observado en 1994,y 55%
por encima de la cifra mayor de la década de los ochenta.

Los recursos federales destinados a ia educacién en las ultimas dos décadas han
significado un incremento importante, en términos reales, de la derrama por personay
por alumno. De esta forma, el gasto promedio por estudiante crecid 54% de {978 a la
fecha,mientras que el gastc per cdpita, considerando 56! a la poblacion en edad de recibir
atencién educativa (3 a 25 anos), aumentd 72% en términos reales, en el mismo lapso.

* El que se distribuye por conducto de la SEP, a través de los Ramos 11, 25 y 33 del PEF.
* En diciembre de 1998, ‘a H. Cdmara de Diputados aprob6 un presupuesto de 181 300.4
millones de pesos de recursos federales para el sector educativo durante 1999, lo cual
equivale a un incremento de alrededor de 2 por ciento, en términos reales, respecto del
cierre estimado para el afio anterior. Esta cifra no incluye una reprogramacién del presu-
puesto de 1998 que permitié adelantar pagos del orden de dos mil millones de pesos, los
cuales, de otra manera, se habrian hecho con cargo al presupucsto de 1999. Esto permi-
tiri que la inveroidn ffica Wital, e EMUN0S 1eales, del sector educativo federal para
1999 sca cquivalente a 85 por ciento de la observada on 1998.
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Gasto de la Secretarfa de Educacién Piblica, 1980-1999
(Millones de pesos de 1999)
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Por ser la educacién bisica la que concenrra el mayor volumen de estudiantes del
Sistema Educativo Nacional, a clla se dirige la mayor parte de Ics recursos. De esta
forma, en 1999 se estima que 65.i% del presupuesto educativo federal sers dirigido a
este tipo educativo, en tanto que 9.5% se destinard a ia educacién media superior y
14.7%, a la educacién superior, incluyendo el posgrado; a la educacién de los adultos
habrd de corresponder dos por ciento (el 8.6% restante se distribuye entre ciencia y
tecnologfa, desarrollo cultural, educacion fisica y deporte, y servicios compartidos).

Para determinar el costo por estudiante de los diversos tipos y niveles educativos es
necesario considerar las aportaciones que efectian los estados. Desde 1996, la Secretarla
de Educacién Piblica viene desarrollaindo, con periodicidad anual, la Encuesta de Finan-
ciamiento Educativo Estatal, a fin de contar con estimaciones mds precisas y series de
tiempo de los recursos de origen estatal. Hasta el momento, sélo se ha concluido el
procesamiento de la informacién correspondiente a 1996.% Los resultados de la primera
encuesta indican que, en ese afio, el gasto estatal en educacién bisica (en miles de pesos)
fue de I3 671 727.40 pesos, mientras que para la educacién media superior se aportaron
1 869 710.10 pesos y en la educacién superior, 2 210 961.70 pesos.” Al agregar a estos
recursos los fondos federales que se canalizan a la educacion por conducto de ia SEP, se

¢ El procesamiento de la encuesta de 1997 concluird préximamente. La aprobacién de las
Cuentas Priblicas del ejercicio fiscal de 1997 ante las Camaras de Diputados de los H.
Congresos Locales determinaron los tiempos para la integracién de los datos nacionales.
Asimismo, se prepara el inicio de la encuesta que se realizard para el ejercicio fiscal de
1998.

7 El gasto estatal incluye también el destinado a educacién extraescolar, deporte. re-
creacidig y cultura.
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Afo [Gasto total Poblacién  Matricula  Gasto per cépita  Gasto promedio
delasgp ! de3adSafos piblica' (poblacién 3a25)  poralumno
' (Millones de - Millones) I (Pesos de 1999)
pesos de 1999 . :

1978, 775020 35 170 2 180.9 15018
1979 ;91962 365 182 20098 4wl
1930 87129 5 193 2309 gsuq

1981 14358 385 03 299 5u3n0

1982 147173 M4 w3 2w 537

1983 05890 403 222 2007 3654
1984 84404 411 226 20336 37437
1985 879968 419 230 | 20992 3820
986 77428 47 230 18150 3351
d 1987 | 7915320 1 @33 0 250 | w65 34303

1988 | 802387 440 231 | 18247 ' 34805

1989 825155 | 446 228 1851.8 i 36229
| 1950 | 882254 . 451 26 | 193 L 39080

1991 | 1055183 | 456 127 | 13156 | 46563

1992 | 123253.1 461 228 26752 | 54107
1993 | 1439128 65 | 232 30949 | 61971
1994 | 1623120 | 469 237 34616 | 68367

1995 | 1443956 72 243 30568 | 59395
1996 | 1512192 475 | 249 31807 6078.7

1997 | 1604787 478 | 251 33575 63873

19987 | 1774706 480 | 255 3696.7 6 967.4

199977 1813004 ' 482 = 258 37629 | 70274
' No incluye ia matricula de las saatituciones educativas pablicas financiadas por otras secretarias

T Preliminar,
* Estimado.

Fuente: DGPeE, SEF.

obtiene el gasto por alumno que se destina a cada uno de estos niveles y tipos educativos
en el sistema publico.

Merece destacarse el hecho de que el costo por alumno se incrementa de manera
notable en los niveles y modalidades superiores. Asi, por ejemplo, el gasto por estudian-
te de educacioén media superior era equivalente a cerca de dos veces el de un alumno de
educacién bésica en 1996, y cada persona que cursé la educacién superior significé una
erogacién de més de dos veces la de un estudiante de media superior y casi cuatro veces
la de un alumno de ensefianza bdsica, en el mismo afo.
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Subfuncién Absolutos* %

Total? 1813004 t 100.0
Educacion basica 118 068.3 65.1
Media superior 17 3090 9.5
Superior 24 8359 137
Pasgrado 18755 1.0
Educacién para adultos 37125 20
Ciencia y tecnologia 75559 42
Desarrollo cultural 30937 1.7
Educacion fisica y deporte 7174 4
I Servicios cuiapartidos? 41322 23

' Agrupade conforme a ia Nueva Estructura Programitica del PEF.

¥ £l paguete salaria! estd reparido por subfuncion.

* Se reficre a [a administracion del sector central.

* Extimado.

Nota: Debido al dondeo de las cifras, las sumas pucden no coinaidir.
Fuente: DGPPP, SEP.

Nivel Presupuesto Matrfcula? Gasto por
(miles de pesos corrientes) alumno
SEP Estatal Total {Alumnos) (Pesos corrientes)
Educaci6n basica 564907230 136717274 70162 4504 21162155 33155

Educacién media superior 104402661 1869710.1 12309976.2 2088 759 58934

Educacién superior 122936996 22109617 14504 661.3 1143863 126804

! Incluye programas de educacion fisica y artistica para educacién bésica, producdén y desarrolio de m.\tcdal didictico,
programas de infraestructura educativa para este nivel y lo ejerddo por ¢f Ramo 25.

! Se reflere a la matriculs piblica federal y estats] sin posgrado ni capacitacion para el trabajo. La matricula federsl no considera
la administrada por otras secretarias de Estado.

Fuente: DGPPP, SEP,
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La educacién securdaria;: cambios
y perspectivas’

Oluac Fuentes Molinar*

Introduccién

Deseo pasar revista, aunque de manera sucinta, a la evolucién recionte de la educacién
secundaria en el pais, en dos lineas fundamentales: I del crecimiento y fa de los cambios
académicos y sus perspecrivas; asinismo, abordaré aigunos problemas que plant2an am-
bas cuestiones. Es oportuno en este momento, a tres afios de la reforma constitucional
que le dio a la educacion secundaria un cardcter cbligatorio y a tres afios también de Iz
aplicacién de la reforma a planes y programas de estudio de la educacién secundaria.

Sabemos bien que una evaiuacidn consistente, seria y contiabie, de los procesos de
transformacién educativa requiere mas de tres afios para dar oportunidad a que los
cambios formales y de estructura realmente penetren en la realidad de los salones de
clase. Pero, también es cierto que en tres afios ya podemos encontrar pautas, tenden-
cias, procesos suficicntemente claros como para concederles atencion y preguntarnos
con seriedad cémo marchan las cosas, cudl es en la realidad de los hechos el comporta-
miento de un sistema que todos hemos querido transformar con un nuevo planteamiento
académico.

La cobertura educativa

El primer factor, que me parece importante, es el crecimiento de los servicios educati-
vos en secundaria a partir de la reforma constitucional. Si la declaracién de obligatorie-
dad implica de manera directa una politica nueva en el acceso y en la promocién del ni-
vel, deberiamaos buscar en los hechos, a pesar de que se trata de una corta etapa, una
correspondencia entre la realidad del sistema y el postulado de fa obligatoriedad, y
encontrar ahi elementos de evolucién que nos permitan prever con claridad los proble-
mas a los que nos tendremos que enfrentar en el futuro. Para reflexionar sobre qué

tanto avanzamos hacia la obligatoriedad real, tenemos que considerar de entrada dos
factores:

* En La educacion secundaria. Cambios ctivas, Oaxaca, Instituto Estatal de Educa-
y perspe
<idén Pablica de Caxacn, pp- o1-6%.

** Macstro e investigador. Actual Subsecretario de Educacion Bisica y Normal de la SEP.
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a) En la estructura de un sistema como el nuestro, altamente escolarizado hasta
este momento, el crecimlento de la secundaria y el avance hacia la obligatorie-
dad real tlenen como antecedente a la educacién primaria y, en particular, su
eficacia y su capacidad de llevar hasta el final del sexto grado a una proporcién
cada vez mayor de los alumnos. En el sistema escolan ésa es la nica entrada, la
Unica via de acceso a la educacién secundaria.

b) Es importante saber cémo estibamos hace tres aios. cuando se establecid la
obligatoriedad de la secundaria. Si uno revisa las estadisticas que tenemos, las
mas confiables, lo que nos encontramos es que antes de la declaracion de la
obligatoriedad y a partir de 1985 la matricula de secundaria habia experimentado
un virtual estancamiento. En la década de los ochenta, hacia finales, este estanca-
miento empezd a convertirse de manera lenta en un proceso de decrecimiento
que flevo a la poblacion de educacion secundaria hacia su punto mas bajo en el
ciclo escolar 1991-19%2, cuaido i matricula fue de 4 160 692 estudiantes.

A partir de 1992 se recuperé el crecimiento en el orden de 4.5% (de 1991-1992 a
1993-1994) y 7.9% el mis alto (de 1991-1992 a 1994-1995); de marera que hasta el
inicio de este afio escolar {1995-1996). la educacién secundaria habia ganada en térmi-
nos absolutos 525 mii nueves estudiantes. un crecimienio det orden de 3% (entre el
ciclo 199i-1992 y el 1995-1996).

El crecimiento logrado no deberia ser en ningun caso elemento de un triunfalismo
irreflexive, de echar las campanas a vuele antes de tiempo. porque se trata de un creci-
miento todavia insuficiente que tendria que sostenerse para que, en un futuro razona-
ble y cercano, la obligatoriedad fuera un hecho. Este crecimiento favorable se compara,
también, con una evolucién positiva de la educacién primaria. Si en este nivel se presen-
tan las mejorias que nos hemos propuesto, mediante los programas y acciones especi-
ficos que ya se estdn aplicando, ellas propiciarén que la obligatoriedad sea una realidad.
En esta direccion hay varios logros que es importante resaltar, aunque no deben cons-
tituirse en elementos de un optimismo excesivo. A pesar de las dificultades del pais y
de sus familias, la desercién que a principios de esta etapa que analizo (1985-1996) era de
5.3% en promedio en todos los grados, se abatié para el ciclo 1995-1996, quedando en
3.4%;1a repericion bajé de 10.3% a 8.3%. En todos los grados encontramos un aumento
importante de la proporcion de nifios que permanecen en la escuela y avanzan normal-
mente de grado,y la eficiencia terminal sube de 55% en el ciclo 1985-1986 a 63.6% para
€l ciclo 1995-1996. Aunque reconocemos que hay un avance importante, todavia resul-
ta inadmisible que, con todo y este avance, cerca de un tercio de alumnos que se
inscriben en la educacién bésica, cuya obligatoriedad deviene de hace mis tiempo, no
termine sus estudios,

Retorno mi andlisis a la educacién secundaria. En lo que respecta a la disminucién
de fa repeticion y el aumento en la eficiencia terminal parece existir un componente de
estabilidad; es decir, hay series de datos que constantemente muestran un mejoramien-

to. Da manera que si; para concluir cstc punto do andlisis, nusouos nos preguntamos
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qué es lo que habrd de ocurrir, podriamos decir que en el plazo medio tendremos cier-
tamente un mayor crecimiento de la demanda de estudios de secundaria por egresados
de sexto grado. Por razones demogrificas. la matricula de primer afo tiende a estabili-
zarse en la medida en que ingresan a la escuela niflos que corresponden a etapas de un
menor crecimiento demogrifico natural.en correspondencia con los indices de fertili-
dad en el pais. A pesar de que el primer aiio de primaria se estabilice y que el sistema
mejore en su capacidad de conservar y mantener a los nifios, durante los proximos seis
o diez afios aumentari el nimero de egresados de primaria, hasta que este factor
también se estabilice.

La segunda conclusién es que este proceso ser4 desigual nacionalmente. Los casos
de diferenciacion y desigualdad interestatal siguen siendo muy aitos: pero, en este caso,
por razones de facil explicacicn, van a crecer més y a tener mayor demanda los estados
que venian mas rezagados; entidades como el D.F., Nuevo Ledn, Baja California estin de
necho ingresands en una meseta, en una siuacion de equilibrio con cierta tendencia a
la reduccion y ahi no tendremos un importante crecimiento de la demanda. Pero en
entidades, de las cuales Oaxaca es urn buen ejemplo, donde hay un esfuerzo significativo
reciente y con importantes €xitos para recuperar el rezago en !a educacién primaria, la
etapa de crocimiento y {a intensidad del crecimiento de 12 demand: ¢2 secundana se-
rdn mis fuertes y posiblemente s2 sostengan durante un ciclo maycr de expansion.
Para el pais en su conjunto -pero, en particular, para las entidades que despegan de una
situacién intensa de rezago— ei esfuerzo para entender e! crecimiento de la escuel2
tendrd que scguir siendo intenso en los préximos afos.

En este andlisis estamos hablando de la poblacién que ingresa y se promueve en las
edades normales, y estamos dejando de ladc, por ahora, la enorme necesidad de ofre-
cer un servicio de secundaria para toda la poblacidén mayor de 15 aios que ya abando-
nd sus estudios, jovenes y adultos que no concluyeron la primaria y los que, concluyén-
dola, nunca ingresaron a la secundaria o ta abandonaron. Esta poblacién constituye un
bloque de demarida potencial de muy grandes dimensiones. Dejo este punto bosqueja-
do y pasaria ahora a hacer aigunas observaciones sobre los cambios académicos.

Los cambios curriculares

Simultineamente, con la declaracién de la obligatoriedad, en el periodo escolar 1991-
1992 se empezaron a aplicar nuevos planes y programas de estudio, iniciando en los
dos primeros grados y posteriormente en el conjunto de la educacion secundaria. A
continuacién sefialo algunos rasgos que me parecen importantes del nuevo plan de
estudios, en contraste cor el anterior.

El primero es que se avanzd,a mi parecer, de manera muy importante, en establecer
una mayor consecuencia entre la posicion que se adopt6 para la reforma de la educa-
cién primaria. Ahora tensmos un ciclo continuo v congruente de aueve grados. Se
busca pasar de la situacién de los niveles que nacieron, se conformaron y evoluciona-
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ron con Idgicas distintas, en planteles distintos, hacia el establecimiento de una mayor
racionalidad y fluidez formativa entre los dos niveles.

Un segundo rasgo es la importancia dada en el curriculum al desarrollo de las com-
petencias basicas, particularmente las dei manejo funcional del espaiol y las matemati-
cas. Esta prioridad no sélo es materia de declaracién en el curriculum, sino que se
intentd que en la misma organizacién del trabajo escolar tuvieran un peso mayor que el
que tenlan estas dos asignaturas.

De manera complementaria, a partir del afo pasado, la Secretaria de Educacién Pu-
blica hizo un esfuerzo importante por atender académicamente a los maestros de edu-
cacion secundaria; éste habia sido un vacio en la politica estatal de muchas décadas, mis
marcado, creo. en secundaria que en otros niveles. Pudimos, por primera vez, producir
y distribuir Libros para el maestro de secundaria. Y a partir de 1996, en el Programa Na-
cional de Actualizacién Permanente. se introducen de manera prioritaria disciplinas y
campos académicos de la secundaria para imaestros en servicic.

En materia de expansién de la matricula tenemos ciertas evidencias de que las cosas
estin marchando en la direccion adecuada,aunque sin la velocidad deseable. En materia
cualitativa, al preguntarnos sobre los efectos del cambio curricular, disponemos de da-
ros menos ceniiables. £l ticmpe es un facter fundamental para saber en qué medida el
nuevo curriculum impacta o no en la calidad del aprendizaje.

Para la linea de anlisis curricular es recomendablc revisar lo que hizo ei Ceneval;'
dicho anilisis es bastante accesible para consuita, porque muesira en detalle estas evo-
luciones tanto por campo evaluado como por entidad; quien lo haga, puede hallar ele-
mentos de mucho interés,

En la secundaria se presenta una reduccion sostenida de la desercién y la reproba-
cion,y una recuperacién apreciable de la permanencia de los estudiantas en la escuela.
Hablo de una recuperacion, porque las valores considerablemente altos que se dabana
finales de los 70 y principios de los 80 sufrieron un abatimiento importante alrededor
de la mitad de la década de los ochenta. Al comparar los resultados de los Gltimos tres
aftos, en ningdn caso encontramos una tendencia que rompa con esta l6gica. Habrfa
que esperar y analizar con mucho cuidado la evolucion de estos asuntos en los proxi-
mos aftos.

Es evidente también, por otro lado, que deberfamos intensificar la discusién y el de-
bate sobre la naturaleza del curriculumi de la educacion secundaria. Desde mi particular
punto de vista, el avance ha sido importanre en una perspectiva que entiende a la secun-
daria bajo una légica fundamentalmente académica. Lo anterior no significa que las
discuslones en torno a curriculum y ndmero de afios escolares esté resuelta. Un sistema
tan viejo y masivo, como el norteamericano, por ejemplo, sigue envuelto en un debate

' Léase Jorge Hernandez Uralde, “La evaluacién de la secundaria”. [Véanse las pp. 118-

128 dc eote programa.|
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en torno a qué es lo que se debe ensefar en la educacion media. También el numero de
afos que debe atender la educacién bisica obligatoria, siete a nueve o siete a doce, es
materia de debate en todo el mundo.

En Estados Unidos, Japén y la Unién Europea se enfrentan tres diferentes corrientes:
los que conciben a la educacién secundaria domo una educacién que prepara para el
ejercicio académico, en el mejor sentido, con una sélida orientacidn hacia el uso de
competencias y dominios disciplinarios; otra es la que considera que deberia ser funda-
mentalmente una educacién para la vida; dicho de otra manera. para las necesidades
practicas de la existencia personal y social; una (ltima corriente insiste en considerar a la
educacién secundaria como una educacion para el trabajo. Hay, por supuesto, combina-
ciones directas entre estas tres grandes vertientes de la reflexidn sobre la secundaria.
Estados Unidos, por ejemplo, desde principios de la década pasada, ha dado un viraje, de
una educacién para i1 vida hacia una educacién para el esrudio, para ! acaderr.

Hay también una gran critica a la secundaria considerindola como una cspecie de
mecanismo de superinercado con el que se le daba a los estudiantes la oportunidad
de escoger de las gavetas ei articulo que les gustara, de manera que llegaba a tener
tanto peso 'a clase para aprender a manejar automdviles como la de matemiticas.
Aquel fancsu informe Una necién ci peligro’ decia que se habia creado un sistema de
educacion secundaiia de tipo bufette, donde cada quien se serviz en su charcla y que el
gran problema es que no se habla ensefiado a los estudiantes distinguir el plato fuerte
de los postres: eso estaba ocasionando un proceso de degradacion académica.

En materia curricular, tenemos que asumir la necesidad de cvaluar la disposicién para
una discusidn seria y pausada, sin las presiones de las coyunturas, acerca de para qué
queremns la secundaria. Prolongar la escolaridad es un objetivo que cualquier pals
moderno se plantea, es un objetivo positivo, valioso. Se tiene que prolongar la escolari-
dad con equidad cono lo indica la Ley General de Educacién en el capitulo 3°. También
en el Programa de Desarrollo Educativo 1995-2000 se sefiala que prolongar fa escola-
ridad no tiene sentido. si no atendemos la calidad de la experiencia educativa a la cual
estdn sujetos los estudiantes y a la relacién que tiene esta expericncia educativa con su
vida presente, pero, sobre todo, con su vida futura. Ahi hay un debate, e! debate de la
educacion general, que tiende a predominar en el mundo, frente a la educacién técnica
o de componentes tecnoldgicos.

Trres puntos para reflexionar

No podemos eludir, en el futuro, la reflexién sobre tres aspectos que, a mi juicio, son
fundamentales cuando analizamos este nivel.

T Bl autor oo rcficie al teato Jod Departamcnto de Bducadon laborado por williams
Bennet. en Washington D. C., en 1982.
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Uno es, en el caso de México, jcémo trabajar en el fortalecimiento de la escuela
secundaria en tanto comunidad académica? Una comunidad entendida como colectivo
en la cual el trabajo de uno y de otros se relaciona, se apoya y puede desarrollarse de
manera colegiada. Maria de Ibarrola ha hecho referencia a este punto.’ La escuela se-
cundaria en México es la que menos unidad educativa tiene en comparacién con todas
las demis. La escuela primaria, por ejemplo, es mucho mis una unidad factible de impul-
sarse, que tiene mayor coherencia interna, que presenta problemas iocalizables; lo mis-
mo sucede en general con preescolar. En cambio, los maestros de la escuela secundaria
en México no forman parte primordial de la comunidad académica de una escuela, sino
que tienden a distribuir su tiempo, aunque trabajen en una disciplina. en una pluralidad
de planteles.*

Serd muy dificit desarrollar proyectos sélidos para la transformacién de una unidad
viva de la educacién, que es la escuela secundaria, en tanto no haya una politica consis-
tente para atender este problema, con un componente administrativo relatvamente
simple, pero que en la tradicion burocratica de nuesiro sistema s complica enorme-
mente. E<ta transformacion requiere de una politica de asignacién y de una politica de
profesionaiizacién que sea distinta.

El otro aspecto es un problema hipotético que en algiin momento tendremos que
enfrentar, ;optamos por un curriculum o por una mayor diversificacién curricutar? En nues-
tra tradicién de politica educativa y siendo materia de la evaluacién obligatoria, la edu-
cacion secundaria en México estd sujeta a un solo marco curricular, tiene muy poca fle-
xibilidad. Esta fiexibilidad se expresa ahora en ias asignaturas de contenido regionales
en el tercer grado de la secundaria. lo cual es adn insuficiente. Podria haber mucha mis
flexibilidad, pero no me refiero s6lo a e50, no me refiero exclusivamente 2 lo regional,
me refiero a cuestiones de mayor profundidad.

Una preocupacién personal en la que como funcionario no he podido incursionar y
que ahora expreso para que la analicemos cuidadosamente es la siguiente: me temo que
la escuela secundaria en el medio rural estd actuando como un mecanismo de pro-
mocién migrateria, que una proporcién muy alta de los estudiantes, cuando cursan los
estudios secundarios, se da cuenta de que con lo que aprendieron tienen muy pcco que
hacer ahLY en cierta inanera, si me permiten la expresién, estamos generando ur pro-
ceso en el que se descrema a la comunidad rural, porque se le extrae de manera impli-
cita 0 se promueve la extraccion de sus jovenes que lograron obtener mayor escolari-
dad, mayor calificacién. Deberfamos encontrar un mecanismo que vinculara muchc mis

! Véase Marfa de Ibarrola, “Siete politicas fundamentales para la educaci6n secundaria
en América Latina. Situacién actual y propuestas”.

* No es el caso mds comun el del maestro que permanece atendiendo una tarea la mayor
parte de su iilempo profesional, en una sola escuela. En el D. F. este fenémeno ha dado
origen a la expresién de profesor taxl, corre de una escuela a otra para atender sus 50

minutos de clase; como los seres sobrenaturales, estén en todas partes y con frecuencia
nadiv 103 puede ver.
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las formaciones (y uso intencionalmente el plural), que promoviera desde la escuela
secundaria pricticas posibles en la comunidad, tareas técnicas que tengan sentido real
tanto social como productivo en el medio en el cual, el estudiante, se forma Y que no
promuevan en ese sentido, su migracion post‘:erior.

El tercer aspecto, que estd muy relacionado con el anterior, es el problema de la
secundaria y los adultos. No se trata de acatar la ley de obligatoriedad de nueve asios de
escolaridad. Cada vez advertimos con mayor claridad el enorme peso educativo y cul-
tural que tiene una poblacidn de adultos, de madres y padres jévenes con muy bajos
niveles de escolarizacién. A pesar del avance sostenido por décadas, como ustedes
pueden observar en cualquier censo, seguimos teniendo un problema enormemente
complejo, particularmente si ustedes lo analizan en el conteo del INEGI mis reciente, en
el grupo de 20-40 afios que hoy y en el futuro medio son las madres y los padres de
familia de las nuevas generaciones en el pals.’

Tenemos que romper un rezago conceptual encrme e imaginar y construir una ore-
puesta accesible de una educacién del nivel secundario despojada de las preocupa-
ciones de los contenidos programiticos que estdn en los programas para jovenes y
aue atiendan tas necesicades de la vida de estas mujeres y de estos hombres j&venes, que
son la espina dorsal del pais de hoy,y lo que necesitan es una oportunidad de educarse
en lo que les preocupa y les interesa,y no de estudiar a destiempo lo que no estudiaron
cuando tenlan catorce afios. Es dacir, los problemas de la organizacion educativz, de las
relaciones en [a familia, dei derecho, dei combate a la impunidad, de la preservacion de la
salud, este tipo de cuestiones que son las de ia vida, tendrian que ser ei eje con un
contenido cientifico respetable pero vinculado a lo que es la educacién para adultos y
no a lo que se supone que debié haber sido en un momento que ya pas¢.

Con esto quiero concluir, reiterando simplemente que estos elementos cuantitati-
vos-curriculares ncs proponen un horizonte en el que deberiamos trabajar, elaborar e
innovar para la préxima década. El pais, en su sistema educativo, ha dado un paso impor-
tante en materia de educacién secundaria. Hay una evolucion noy, a pesar de la condi-
cién del pals, insisto en eso, con rasgos positivos que no tenla hace cinco o seis ailos,
pero esto no es suficiente. En materia de generalizacién de oportunidades, la obligato-
riedad no es suficiente, hay que darle significado, validez real, como dicen ahora. El ca-
mino que el pals tiene que andar es largo, exige una gran imaginacién, una gran seriedad
y una gran creatividad de sus especialistas, es una tarea impostergable. Esta generacién
joven se va a hacer cargo del pais en condiciones muy exigentes frente al exterior y

* Segtin datos del INEGI, s6lo 9.56% de la poblacién mayor de 20 afos ticne secundaria
concluida, 14.32% tiene educacién media superior y 8.27% tiene estudios superiores. El
restante 67.85% cuenta con primaria o menos.

* En ese sentido hemos obrado con una mente insuperablemente cuadrada. protendienda
que si una persona no distingt.e entre fanerégamas y criptégamas, o no se sabe los huesos
del ofdo, lo mejor es que no salga a la calle porque su educacidn no ¢s espectacular.
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muy exigentes para reordenar y para transformar nuestra vida social y nuestra vida
politica. Hoy, nosotros tenemos la oportunidad de influir en este proceso. Es una opor-
tunidad que no dura toda la vida, y no estoy haciendo predicciones pesimistas, es una

coyuntura muy favorable. hay una apertura al cambio que est4 hoy y que hay que apro-
vechar antes de que se nos vaya. '

W
F

En ef siguiente cuadro, elaborado por nosotros a partir de la informacién del INEGL se muestra el desa-
rrolio de la matricula en educacidn secundaria para diez ciclos escolares: 1985-1995 cun el objeto de

ubicar las tasas de crecwmienta y las comparaciones que ¢l autor sefala.

! Educacion secundaria en México 1985-1995

l afo matricula crecimiento
85-86 4'179,466 —
86-87 4'294,596 2.75
87-88 4'347 257 1.22
35-89 4355334 0.18
89-90 4°267,156 -2.02 $ N
90-91 4°190,190 -1.80 g
91-92 4160692 .70 "
$2-93 4'203,098 1.01 f;;
93-94 4'341,324 3.30 %
94-95 4'493,173 3.48
95-96 4'685,692 443

Fuente: IN£GI, Cuaderno nim. 2 de Estadfsticas de Educacidn, 1996.
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