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Rt^sut►t>Ent. El análisis de los diversos tipos de reforma educativa muestra que los
gobiernos -al menos teóricamente- pueden responder a la globalización de mane-
ras muy distintas; analizar su modo de reacción es indispensable para captar el
efecto de la mundialización sobre la educación. Pero, en realidad, su aproximación
a la reforma educativa, y en consecuencia su respuesta educativa a la mundializa-
ción, depende de tres factores principales: su situación financiera objeJiva, su irt-
terpretación de la coyuntura y su posición ideológica sobre el papel del sector
público en la educación. Estos tres elementos se manifiestan en la manera en que
los países •ajustan estructuralmente. su economía al nuevo entorno globalizada^.

INTERFRETACIÓN DEL
AJUSTE ESTRUCTURAL Y
LA REFORMA EDUCATIVA

Las características del ajuste estructural tal
y como se ha aplicado en la mayoría de los
países de renta alta (miembros de la
OCDE), en muchos de los nuevos países
industrializados (Ni'I) de Asia hasta la re-
ciente crisis financiera y en algunos países
de América latina, como Chile o Brasil, al
menos en la década de los noventa (hasta
la nueva crisis financiera de Brasil en 1999),
difieren de las recomendaciones del FMI y
del Banco Mundial. La mundialización ha
estimulado la política económica de estos
países que se han concentrado en el au-
mento de las exportaciones, la reducción

de la demanda interior, cierto número cie
restricciones presupuestarias y algunas pri-
vatizaciones, pero, aparte de algunas ex-
cepciones como EEUU y Gran Bretarla, sin
aumentar las desigualdades (si bien las di-
ferencias de renta en Chile y Brasil se en-
cuentran actualmente entre las mayores
del mundo). En conjunto, estas economías
han preferido centrarse en mecanismos •de
auto-ajuste• para racionalizar la producción
y la infraestructura estatal que comunica la
producción y otras funciones sociales. Su
sistema educativo no ha sufrido; de mane-
ra general, los profesionales de ía educaqión
han aumentado sus ingresos y la proporcicín
profesor/alumno ha descendido. En los
mejores casos, la calidad de la enseñanza
ha mejorado gracias a los profesores. Esta

(1) Traducclón del Ilbro Clobaltzation and educatirnza! rnform: u^bat/^lanr:c^rs need to Knoto. Capin^lo IV.
UNESCO: International institute for Educational Planning. Paris, 1999.

(') Universidad de Stanford, U. K.

Revista de Educaci6n, ntím. extraordinario (2001), pp. 111-120 111

Fecha de entrada: 02-07-2001 Fecha de aceptadón: 01-10-2W1



interpretación del ajuste estructural incita a
los gobiernos a elevar la productividad del
cuerpo docente concediendo más medios
para la educación y multiplicando las inter-
venciones directas del Estado para la mejora
de la calidad de la enseñanza (ver el ejemplo
chileno en la década de los noventa en
Cox, 1997).

Ello implica, por un lado, la existencia
de varios tipos de •ajuste estructural• y, por
otro, el que la identificación común del
término •ajuste estructural• con las refor-
mas financieras se refiera no a la definición
más amplia de una reorganización estructu-
ral de la producción en respuesta a los pro-
fundos cambios de la economía mundial,
sino a un conjunto preciso de políticas de
ajitiste estnscttcral. Estas políticas emanan
tanto de la coyuntura política y económica
de EEW en la década de los setenta, como
de los problemas económicos subyacentes
de los países en desarrollo. La política ame-
ricana, asociada al endeudamiento de los
países en desarrollo y a la ineficacia del sec-
tor público, ha impuesto una •visión domi-
nante• en la forma en que las economías en
crisis debían reorganizarse para reactivar el
crecimiento. Esta visión, una vez aplicada,
efectivamente ha aumentado las diferen-
cias económicas y la miseria sin mejorar las
posibilidades de un desarrollo duradero.
También ha originado la pérdida del papel
ejercido por el Estado en el crecimiento
económico y la reducción de la financia-
ción de los servicios públicos y, principal-
mente, de la educación. Esta evolución ha
tenido lugar justamente en una época en
que el tránsito a la nueva economía mun-
dial de la información reclamaba una in-
versión masiva en la enseñanza pública,
así como una intervención del Estado y
una movilización más racional y conside-
rable de los recursos.

La emergencia de esta •visión domi-
nante• tiene un doble origen. Primeramen-
te resulta de la situación inicial de los
países menos adaptables al nuevo orden
económico mundial. El modo más simple

de comprender la situación es obseivar, a
posteriori, que los países más aptos para
•ajustarse• poseían unas condiciones inicia-
les compatibles con la competitividad del
mercado mundial y que tenían la capaci-
dad suficiente para afrontar la rápida evo-
lución de la tecnología (Amsden, 1989;
Castells, 1991; Birdsall y Sabot, 1993)^ Eran
capaces de desarrollar y movilizar las com-
petencias necesarias para la producción de
nuevos bienes y servicios base de informa-
ción y de adoptar nuevos métodos para fa-
bricar productos industriales y agrícolas de
modo más eFicaz. También contaban con un
sérvicio público bien organizado, que posi-
bilitaba las reacciones estructurales y tecno-
lógicas del sector privado ante el cambio, la
enseñanza pública, la fonnación de los tri-
bajadores, las inversiones en materia cie
equipamiento, la Financiación pública de la
investigación y el desarrollo, y una clistribu-
ción de la renta nacional lo suficientemente
equitativa como para asegurar la estabilidad
polídca durante la reforma.

Los países menos afortunados no reu-
nían las mismas condiciones iniciales. En
América latina, por ejemplo, una larga his-
toria de industrialización en sustitución cle
la importación, basada en un fuerte protec-
cionismo hacia las industrias nacionales y
otras formas de intervención del Estado,
'añadida a la desigual distribución de la
renta, permitía difícilmente, en la década
de los setenta, redirigir la economía me-
diante medidas correctivas. En los años
ochenta, desde que los países acreedores
elevaron sensiblemente las tasas cie interés
para contener la inflación antes de Illliltar
los préstamos exteriores, los países de
América latina quedaron inmersos en una
crisis de la deuda de una magnitud sin
igual (Iglesias, 1992). La mayor parte de los
países africanos se encontraban en la mis-
ma situación, ampliamente endeudados y
afrontando el rápido deterioro en las con-
diciones del intercambio. Su economía su-
fría la pérdida de capitales y una tasa de
crecimiento negativa desde los años
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ochenta y, en conjunto, los gobiernos no
estaban bien organizados para mejorar sus
infraestructuras, apoyar los esfuerzos del
sector privado en la exportación, desarro-
Ilar nuevos productos y nuevos procedi-
mientos, e incluso captar inversiones
extranjeras en condiciones aceptables. Las
economías dirigidas de la Unión Soviéŭca,
de los países satélite de Europa del Este y la
República Popular de China también comen-
zaron a estancarse en los años setenta, con la
extincián de la industria pesada en la base
del crecimiento económico y de los proge-
sos técnicos. Sólo China ha sido capaz de fo-
mentar nuevas orientaciones a favor del
crecimiento económico, en particular en la
agicultura, pero también en algunos secto-
res industriales. Los países más afectados a
comienzos de los años noventa han resulta-
do ser aquellos cuya deuda píiblica era ma-
yor, con un sector privado poco dinámico y
no lo bastante orientado hacia la exportación
y un servicio público ineficaz.

La otra fuente de la visión dominante
proviene de una evolución radical, a princi-
pios de los años ochenta, de un modelo de
políŭca econónvca de los países desarrolla-
dos que ha pasado del keynesismo al mone-
tarismo neo-conservador, en particular en
EEW (Hanison y Bluestone, 1988). Esta for-
ma de pensamiento políŭco ha implicado el
aumento drásdco en las tasas de interés real
para frenar la tendencia inflacionista de los
países desarrollados y una disminución no
menos importante de los préstamos concedi-
dos a los países en desan•ollo para limitar los
riesgos financieros <Iglesias, 1992). A nivel in-
ternacional, el monetarismo también se ha
convertido en la comente de pensamiento do-
minante en el FMI y, en menor medida, en el
Banco Mundial. Cuando el FMI y el Banco
Mundial fueron convocados para tratar los
problemas relaŭvos a la reducción de la deu-
da de los países en desarrollo, les impusieron
un conjunto de medidasdeajusteestrrrct^^ral
inspirado en el modelo neo-conservador.

Precisamente, los préstamos del FMI y
del Banco Mundial exigían una reducción

del gasto público y de la ayuda al consumo
(para limitar los gastos del Estado y estimu-
lar las exportaciones), la supresión ciel
control de los precios y la bajada sensible
de los aranceles con el propósito cie equi-
parar los precios del mercado interior con
los del mercado mundial. También exigían
una revisión de la política comercial para
estimular las exportaciones, una revisión
de la política fiscal, una reducción de los
desajustes en el sector privado y una re-
ducción del déficit público, el pago de los
servicios públicos por los usuarios, la pri-
vatización de las empresas públicas y de
los servicios sociales y la puesta en marcha
de las reformas constitucionales necesarias
para el correcto funcionamiento cie estos
servicios (Woodhall, 1991).

Muchos elementos de este cúmulo cle
medidas eran precisos para ajustar la eco-
nomía de los países en desarrollo a los
choques externos, movilizar los medios de
crecimiento en la nueva coyuntura econó-
mica mundial y asignar los recursos de un
modo más eficaz. Pero por su carácter an-
tigubernamental y anti-servicio público, es-
tas medidas -tal como se aplicaron según
las •modalidades^ de reembolso de los
préstamos- han tendido igualmente a te-
ner un efecto particularmente implacable
sobre la Función pí^blica y/o la inversión y
sobre los grupos que dependían de ellas
para su subsistencia y progresión.

El impacto negativo de esta política so-
bre la educación resultó aún más nefasto al
intentar mejorar las competencias de la
mano de obra en los nuevos tipos de bienes,
de seivicios y de otros métodos de produc-
ción indispensables para la competencia y el
crecimiento de los años ochenta y noventa.

La progresión constante de los gastos
públicos no garantiza el hecho de que la
pobreza esté localizada. Como demuestran
los recientes estudios de p^íses de América
laŭna en la década de los ochenta, los países
endeudados han podido escapar durante
largo tiempo a las políŭcas de ajuste, pero no
han podido evitar ni el empobrecimiento ni
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la desigualdad progresíva de sus ingresos
en el momento en que su economía se ha
ajustado al choque exterior de la crisis de
la balanza de pagos (Lustig, 1995). Sin em-
bargo, algunos estudios empíricos, como
los del Banco Mundial, revelan que las po-
líticas recomendadas por el FMI y el Banco
Mundial están unidas a la extensión de la
miseria, al reparto cada vez más desigual
de los ingresos y las riquezas y a la lentitud
del crecimiento económico -en ocasiones
negativo- (consultar, por ejemplo, Cornia
et al., 1987; Bello, 1993 y Kakwani et al.,
1990). Aunque resulte difícil separar las re-
comendaciones y los préstamos del FMI y
del Banco Mundial de las condiciones in-
ternas y externas que han impuesto en un
primer momento una financiación a corto
y largo plazo, todo Ileva a creer que las
rnodalidades de préstamo requeridas por
e1 FMI y el Banco Mundial no han consti-
tuido una fórmula muy eficaz para un re-
parto equitativo del peso de la deuda con
objeto de reactivar el crecimiento. Se hu-
biera necesitado más tiempo del previsto
para redirigir la situación y mucho más di-
nero del que pretendían los adeptos a esta
política. En todo caso, el reparto de la ren-
ta corría el riesgo de ser menos equitativo,
y el acceso y la calidad de la educación
más restringidos para los pobres. En tales
condiciones, resultaba muy dífícil ofrecer
una enseñanza de mejor calidad; los profe-
sionales de la educación aguantaron mu-
cha de esta carga y se responsabilizaron de
las dificultades crecientes.

De este modo, la mundialización ha
tenido una incidencia mayor en la educa-
ción, principalmente a través de las refor-
mas de carácter financiero promovidas por
las instituciones financieras internaciona-
les. Tales reformas, ante todo proponían
reducir el coste de la enseñanza pública.
La expansión de la educación y la mejor
calidad de la enseñanza en esta versión del
ajuste estructural se incluyen por tanto en
el marco de an financíamíento público li-
.mitado en la materia. En el nuevo entorno

mundial, para los responsables de las polí-
ticas educativas resulta esencial saber en
qué medida el Estado verdaderamente no
tiene la posibilidad de aumentar el presu-
puesto y en qué medida dicha «penuria»
representa una preferencia ideológica por
la inversión privada en el sector educativo.
Para los servicios educativos existe una
gran diferencia entre el modo en que el
sector público desempeña su papel en la
expansión y mejora educativa.

Existe un argumento convincente para
las reformas de tipo financiero. En un nú-
mero considerable de países, la cruda rea-
lidad económica hace que los gobiernos
no tengan ni tendrán acceso a los créditos
necesarios para ofrecer una educacibn bá-
sica completa y de una calidad lo suficien-
temente buena para todos los niños si, al
mismo tiempo, las enseñanzas secundaria
y superior están ampliamente subvencio-
nadas por el sector público. Los países de
renta baja con un lento crecimiento econó-
mico deben encontrar fondos privados
para financiar la enseñanza superior si
quieren dotar a su población activa de las
competencias requeridas en la economíl
mundial contemporánea. Los países de
renta alta, en una economía mundial•de
crecimiento débil, también deben mostrarse
más eficaces en la asignación de los fondos
públicos si desean continuar ofrecienclo
unos servicios públicos de alta calidad. Por
otra parte, los economistas explican que la
gratuidad de los estudios superiores y, en al-
gunos países, del segundo ciclo de la ense-
ñanza secundaria, favorecen inútilmente a
los estudiantes cuyos padres disponen, en
general, de los medios suficientes para pa-
gar los gastos escolares; todo esto, en de-
trimento de la financiación de la educación
básica para todos los niños. Otros sugieren
que se podría mejorar la enseñanza mani-
festando una mayor eficacia en la concesión
de los recursos para el sector educativo
(Lockheed, Verspoor et al., 1991).

Dicho esto, ►as reformas educativas co-
rren el riesgo de contribuir a la penuria de
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medios del sector público a favor de la
educación, cuando éste podría asignarle
una parte mayor del presupuesto con un
beneficio neto para el crecimiento econó-
mico. En primer lugar, los préstamos de
ajuste estructural exigen una reducción cíe
los gastos públicos y cada gobierno consi-
dera que la financiación de la educación
está incluida en los límites de los recursos
presupuestarios. En realidad esto legitima
la política que limita la intervención del Es-
tado en la educación, aunque dista mucho
de ser la mejor. En segundo lugar, la im-
portancia concedida a la reducción del
gasto público en beneficio de las contribu-
ciones privadas considera al sector público
menos •responsable• de los servicios edu-
cativos y reduce la presión ejercida sobre
el gobierno para mejorar la calidad de la
enseñanza. Si el sector público garantiza
mejor que el gobierno la financiación de la
educación, ^por qué razón tendría que
consultarse al Estado sobre la mejora de la
educación?

LA DESCENTRALIZACIÓN

Dentro de este contexto conviene medir el
impacto de la descentralización sobre la
educación en los países que se han inmer-
so en las «reformas de la mundialización•
(McGinn, 1997). El principal argumento a
favor de la descentralización es que si a los
municipios y, en algunos casos, a las es-
cuelas se les concede un mayor poder de
decisión en materia educativa, el control
local de los programas escolares y de los
métodos de enseñanza incumbirá a las co-
lectividades locales, al cuerpo docente y a
los directores de los centros escolares. En
principio, el aumento de la flexibilidad y el
control permiten una mejor armonización
de los métodos de enseñanza con la clien-
tela a que se dirige y una mayor responsa-
bilización en cuanto a los resultados
escolares obtenidos. Si las autoridades
educativas locales se sienten -y son consi-
deradas- responsables de los servicios

educativos, opinan los reformaciores, la
enseñanza será de mejor calidad.

Por tanto, se considera la ciescentrali-
zación como una reforma que aumenta la
productividad de la educación y, por ello,
contribuye de manera significativa a mejo-
rar la calidad de los recursos humanos de
una nación al responder mejor a las necesi-
dades de los padres y conferir a las autorida-
des locales un mayor poder de decisión en
el área educativa. Se estima que, al fomentar
la gestión local y la autonomía financiera cie
las escuelas, los padres se sienten más impli-
cados, los profesores y administradores reali-
zan un trabajo mejor, al tiempo que rnejora
la calidad de la enseñanza y se obtiene un
mayor beneficio de los recursos. EI ejernplo
más citado para ilustrar este aspecto es el
de las escuelas privadas. ]ncluso si están
subvencionados por el Estado, tienen más
libertad que las escuelas públicas para
asignar recursos y diversificar su enseñan-
za. Por ello, al conferir a las escuelas pí,bli-
cas la misma forma de autonomía que la
de las escuelas privadas, y al autorizar a es-
tas últimas a competir con las escuelas pú-
blicas a nivel de efectivos mediante el
financiamiento estatal de todas los escue-
las en una proporción más o menos iguat
por alumno (con los cheques educativos),
el conjunto de los centros escolares desea-
rán y tencírán la posibilidad de ser tan atra-
yentes y rentables como les sea posible.
Sin embargo, aún cuando la privada no es-
tuviera subvencionacía, la autonomía de la
escuela pública debe permitir aportar me-
joras notorias en los servicios educativos.
El mero hecho de hacer a los profesores y
directores responsables directos del rendi-
miento de sus alumnos y habilitarlos para
emprender las reformas necesarias para al-
canzar este objetivo sólo puede mejor.^r Ia
calidaci de la educación.

Si la descentralización de la gestión y
de la financiación de los p^tíses extrema-
damente burocráticos y centralizados per-
mite favorecer la innovación y la eficaci.,
cle los métodos pedagógicos al clar mayor
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responsabilidad a los padres, verdadera-
mente nada puede demostrar que la cali-
dad de la educación vaya a resentirse. En
EEUU, por ejemplo, donde ha habido una
acción concertada para confiar a cada es-
cuela el poder de las decisiones relativas a
la educación, un análisis en profundidad
revela que esta forma de autonomía no ha
aportado ninguna mejora notoria en los re-
sultados escolares (Malen et ad., 1989; Han-
naway y Carnoy, 1993).

Esto no tiene nada de sorprendente.
La mayor parte de las escuelas públicas del
mundo son ya lo bastante independientes
y los profesores tienen una gran autono-
mía para organizar sus clases desde que si-
guen el programa. Apenas se han sometido
a controles. Incluso en los sistemas educati-
vos muy centralizados, los administradores y
los profesores de las escuelas públicas pue-
den innovar si lo desean, y algunos lo ha-
cen bajo el control -en general mínimo-
de las autoridades centrales. Desgraciada-
mente, ^la innovación^ más común es !a
ausencia del profesor o la decisión de no
enseñar lo que está en el programa o no
respetar el número de horas de clase al día.
En este sentido, la descentralización está
orientada esencialmente a reforzar el control
de los profesores por parte de la comunidad
y a hacerlos directamente responsables ante
los padres de los alumnos. Es así como en El
Salvador algunas comunas rurales tienen el
poder de los recursos educativos de forma
que pueden comprobar la presencia de los
profesores'. Un aumento en el control pue-
de estimular la productividad pero no ne-
cesariamente la innovación.

Pero más allá del hecho de que la ra-
zón principal de la descentralización no

sea siempre conceder una mayor autono-
mía a los prafesores o a las escuelas, sino
tener un mayor control sobre sus activida-
des, muchas de estas reformas rao están
motivadas por el deseo de aumentar la
productividad de la educación, sino más
bien por la necesidad de limitar la respon-
sabilidad financiera y administrativa cíel
gobierno central respecto a la enseñanza
primaria y secundaria. La experiencia co-
lombiana a finales de los años ochenta y
principios de los noventa es un claro ejem-
plo (ver Carnoy y Castro, 1997). Los muni-
cipios colombianos se opusieron a la
descentralización y enmendaron la legisla-
ción, al constatar que deberían soportar
una parte del coste educativo mayor que
en el pasado. Además, en Argentina (1978
y 1991), en Chile (1980) y en México
(1991), las reformas educativas se centra-
ban en la transferencia de la gestión y las
responsabilidades financieras hacia las
provincias, municipios y los Estados, sobre
todo porque la admínistración central pre-
tendía hacerles cargar con una parte mayor
de los gastos de educación. La experiencia
de la gestión descentralizada demuestra
claramente que la transferencia de la atri-
bución unida a un crecimiento más lento 0
a una ayuda financiera y técnica limitada
de la administración central a las escuelas
autónomas y públicas puede alcanxar unos
objetivos financieros, pero tiende a refor-
zar la desig:caldad de los resultados entre
los Estados (o municipios) más pobres y
los más ricos. En los países que hicieron la
prueba, como Chile -y Brasil, en un senti-
do más bien histórico-, los poderes públi-
cos y el gobierno de cada Estado desde
ahora conceden una ayuda a los municipios

(1) Uno de los princlpa^les elementos de la política sectorlal del gobiemo es la estrategla EDUCO (Educa-
ción con particlpadón de la comunldad). Se ha confiado a las comunas la gestión de las escuelas situadas en
las zonas rurales desfavoreddas. EI Ministerio de Educación transfiere los Fondos a las ACE (Asociaciones co-
munales para la educación), consejos escolares locales enrargados de las prlncipales operaciones de gestión
escolar como la contratación y despldo del cuerpo docente, el mantenimlento y abastecimiento, las negociacio-
nes con el goblerno y las programas de financiaclón de las organizaclones intemacionales con objeto de obte-
ner créditas suplementarios para mejorar las escuelas.
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y, en el caso de Chile, recentralizan ]os es-
fuerzos de mejora educativa. De igual for-
ma en Brasil, nuevas iniciativas
promovidas por los Estados, como Minas
Gerais y Paraná, permiten mejorar la ense-
ñanza y reducir las desigualdades con una
mezcla de autonomía de las escuelas y una
evaluación del gobierno regional, de asis-
tencia técnica y de aumento de los gastos
para salarios y materialesz. En Argentina,
hasta que el Ministerio no ha intentado
ayudar a las escuelas económicamente
más débiles con su Plan soctal, las desi-
gualdades de rendimiento de los alumnos
eran más pronunciadas entre las provincias
de renta baja y renta alta, y entre los escue-
las de renta baja y renta alta dentro de
cada provincia. Por otra parte, el hecho de
que el gobiemo central haya asignado recur-
sos suplementarios al Tesoro provincial (re-
sultado del acelerado crecimiento econón^ico
a lo largo de los dos últimos años) no ha con-
llevado un aumento de los gastos de educa-
ción en las provincias, puesto que las
administraciones provinciales utilizaban los
créditos suplementarios para las obras públi-
cas y no para la educación, en particular en
las provincias de renta más baja.

La experiencia sudamericana muestra
que la descentralización y la autononúa es-
colar pueden mejorar la calidad de la edu-
cación en el plano local, pero en general
sólo se acentúan en los casos en que el
gasto educativo y la competencia técnica
del poder central' (o regional para los Esta-
dos que lo posean), en concreto respecto a
las localidades desfavorecidas y los escue-
las de renta baja que no disponen de los
recursos humanos, financieros y técnicos
necesarios para elevar la calidad de la en-
señanza. La hipótesis más extendida según

la cual el aumento de autonomía implica
automáticamente una mejora, no se refleja
en los hechos. En todos los países y en to-
das las regiones hay escuelas con excelen-
tes resultados a título indivicíual. Pero los
mejores ejemplos de esta política educativa
son los ofrecidos por Chile, en la década
de los noventa, y por Minas Gerais, en los
últimos cinco años, los cuales demuestran
que los progresos educativos resultan de
una acción sistémica •dirigida• por una au-
toridad central. Dicha acción combina la
evaluación escolar, materiales más nume-
rosos y de mejor calidad, la inversión en la
formación del profesorado, la intensifica-
ción del control local para vigilar que los
profesores apliquen correctamente las re-
formas, así como el aumento de la partici-
pación e inversión de los padres con objeto
de mejorar la gestión escolar. De otro moclo,
los ejempíos de éxito suelen no tener mas
que una apariencia de realidad, con un di-
rector de centro o un grupo de profesores
que tienen una visión clara de la excelencia
en materia educativa y la capacidad organi-
zacional para ponerla en práctica.

LA PRIVATIZACI^N

Para muchos, la continuación de estas re-
formas pasa por la financiación pública in-
tegrat de las escaelas privadas por medio
de los cheques educativos. Si bien los ana-
listas del Banco Mundial afirman que las
escuelas privadas son mucho más renta-
bles que las escuelas públicas (Jiménez et
al., 1988; Lockheed y Jiménez, 1996), las
pruebas en defensa de esta afirmación son
controvertidas (cf. Riddell, 1993) y proba-
blemente varían según ef tipo de enseñan-
za privada (McEwan y Carnoy, 1999). Pero

(2) El aspecto más interesante de la reforma de Nlinas Gerais es su acerca^niento plur.illsta que simult5-

neamente trata de aumentar la autonomía de las escuelas, situar los recursos financleros bajo el control directo

de los dlrectores de centro, crear consejos escolares con la partlcipación activa de los p^dres, tener un director

elegldo por el consejo escolar, entre unos candidatos selecclonados por examen previo, establecer progr.^mas

de formaclón de profesores dlrigidos por escuelas y, flnalmente, hacer un balance de las escuelas a escala na-

clonal por medio de un progr•tma de cvaluación de los alumnos.
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más allá de los cálculos de rentabilidad, la
experiencia de la privatización mediante la
presentación de bonos escolares indica
que este sistema tiende a acentuar la desi-
gualdad del rendimiento sin por ello mejo-
rar los resultados de los alumnos. En el
caso de Chile, el porcentaje de alumnos de
primaria matriculados en escuelas privadas
(de pago y subvencionadas) ha pasado del
20% a143% entre 1980 -año de la reforrna-
y 1996. Sin embargo, los resultados de los
tests de los años 1982-1996 revelan que an-
tes de 1990 (cuando el nuevo gobierno de-
mocrático lanzó una serie de programas
financiados para mejorar el aprendizaje en
los centros escolares con peor rendimien-
to), los resultados de los alumnos de las es-
cuelas comunales económicamente
desfavorecidas descendieron respecto a
losYde las escuelas privadas y públicas con
ingresos más altos (Prawda, 1993; Carnoy
y McEwan, 1997). Recientes estudios de-
muestran que incluso si las escuelas priva-
das subvencionadas -la mayor parte,
confesionales, más antiguas y bien estable-
cidas- continúan obteniendo mejores re-
sultados que las escuelas públicas
(administradas por las comunas), el pro-
greso de la enseñanza privada se debe prin-
cipalmente a las escuelas de pago que
decidieron, en la década de los noventa,
ser menos eficaces que las escuelas públi-
cas desde el momento en que percibieron
las condiciones socio-económicas de sus
alumnos. Las escuelas privadas cuyos efec-
tivos proceden de familias menos instruidas
son las que menar se arriesgan a hacerlo me-
jor que las escuelas públicas. Incluso en el
plano de la rentabilidad, las escuelas priva-
das solamente son un poco mejores que
las escuelas públicas chilenas, sobre todo
por tener una mayor proporción profe-
sor/alumno (Carnoy y McEwan, 1997). Por
otra parte, en un número considerable de
países, incluido Chile, las escuelas priva-
das reducen parcialmente sus gastos al dis-
criminar a los alumnos que •cuestan inás
dinero», beneFciándose de cierta •gratuidad»

respecto de la enseñanza pública; dicho de
otra manera, empleando más profesores a
tiempo parcial (de los cuales muchos tam-
bién enseñan en la pública).

Ello no significa que en todos los paí-
ses las escuelas públicas sean tan rentables
como las privadas, aun considerando las
desigualdades relativas a las características
de los alumnos en los distintos tipos de es-
cuela. Un estudio bastante profundo cie los
efectivos urbanos de Uttar Pradesh, en la
India, sirve para demostrar diferencias de
rentabilidad considerables a favor de las
escuelas privadas no subvencionadas, so-
bre todo porque en ellas los profesores es-
tán peor pagados que en la pública y, una
vez más, porque el número de alumnos
por clase es mucho más elevado (Kingdon,
1996). Pero si el gobierno de Uttar Pradesh
decidiera emitir cheques educativos, ;se
examinaría a la baja el salario de los profe-
sores conforme al nivel observado actual-
mente en la privada? ^habría una clara
regresión en la ratio profesor/alumno?
Cuando los economistas emplean compa-
raciones entre la enseñanza privada y pú-
blica para apoyar la privatización, parten
del principio de que un traslado consiclera-
ble de efectivos procedentes cíe las escue-
las públicas tendrá una débil inciciencia en
las escuelas privadas. Esto no es realista.
Para estimar la •verdadera» rentabilidad de la
enseñanza privada, sería preciso evaluar los
servicios educativos privados en unas condi-
ciones de gestión independientes en su n^i-
yoría, e incluso en el conjunto entero del
sistema educativo. En este senddo, el ejem-
plo chileno refleja más exactamente las di-
ferencias pública/privada que los países en
que la escuela privada, que se manifiesta
selectiva y mantiene un efectivo limitado,
queda al margen de la enseñanza pública.
En Chile, numerosas escuelas privadas es-
tán bien gestionadas y muchas son clara-
mente mís rentables que las escuelas públiras,
pero un gran número cie escuelas públirts
también están bien gestionacías y son, en
conjunto, más rentables que las escuelas
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privadas. La privatización general y siste-
mática de la gestión escolar, en el caso de
Chile, hace pensar que la gestión autóno-
ma a gran escala produce un tipo de es-
cuela privada que apenas contribuye a
mejorar la enseñanza.

En definitiva, el ejemplo chileno no
viene a corroborrar la idea tan extendida
de que la competencia entre la escuela pri-
vada y la pública conduce a mejorar el ren-
dimiento de la pública. Conforme al análisis
de paneles, se canstata que la influencia re-
lativamente positiva de la competencia en
la medida de los resultados de las escuela
pública es anulada por el efecto inverso de
^escoger la flor y nata», en que las escuelas
privadas captan a los alumnos com mejores
resultados de las escuelas públicas (McEwan
y Carnoy, 1999; ver también Rounds Parry,
1996). En compensación, la notable influen-
cia positiva en los resultados de las escue-
las públicas chilenas procede de la
intervención del Ministerio que controla la
distribución de los nuevos materiales y
asegura la formación de los profesores en
las escuelas con peores resultados (McE-
wan y Carnoy, 1999).

LA ARTICULACIÓN DE LAS REFORMAS
Y SU IMPACTO EN LA PRODUCCIÓN
DE LOS CONOCIMIENTOS

Las reformas de descentralización que aca-
bamos de observar en el marco del proce-
so globalizador se incluyen por tanto en la
retórica de una productividad creciente
conf"iriendo a los actores locales un poder
de decisión mayor en materia educativa.
Pero, realmente, las reformas están inexora-
blemente unidas a la intervención más res-
tringida del Estado en la enseñanza pública.
Esta diferencia entre retárica y realidad es
importante. En térnúnos estrictamente eco-
nómicos, la mundialización no genera más
eficiencia, pues permite al capital intentar
obtener un alto rendimiento y emplear unos
conocimientos y fuerzas productivas don-
de quiera que estén.

La teoría de la descentralización refleja esta
posibilidad para la educación.

Se puede pensar que la transferencia
de competencias esdmula la productividad
educativa. También se puede pensar que
esto se justifica por razones palíticas, en la
medida en que la mundialización reduce la
legitimidad de los Estados y donde las re-
giones o municipios exigen un inayor con-
troi de la gestión deí servicio público. Pero
en el estado actual, a la mundialización le
acompaña generalmente una ideología
que hace de la austeridad financiera del
sector público una condición del progreso
económico. EI liberalismo prevalece tam-
bién en el razonamiento de los propagado-
res de las reformas descentralizadoras que
representan, en su mayoría, a instituciones
financieras deseosas de dedicar recursos a
sus convicciones. El liberalismo no sólo
pretende obtener resultados económicos,
ni siquiera controlar los poderes públicos a
nivel local o regional. Por naturaleza se
opone al activismo del gobierno so pretex-
to que las burocracias gubernamentales
son a la fuerza ineficaces. Dado que la re-
forma está dominada por tales considera-
ciones ideológicas y no por el imperativo
de un aumento de productividad, la mun-
dialización rrtodela la educación en térnti-
nos de objetivos r.mgenciales -en el mejor
de los casos- para asegurar la progresión,
pero absolutamente fuera de la práctica
cotidiana de la enseñanza. En una palabra,
la mundialización hace su entrada en el
sector educativo a lomos de un •caballo•
ideológico y sus repercusiones sobre la en-
señanza y la producción de conocimientos
son, con creces, fruto de estc liberalismo
impulsado por et dinero y no por una dara
concepción sobre la mejora educativa.

La descentralización emprendida por
motivos financieros corre el riesgo de ejer-
cer una presión en aumento sobre los sala-
rios de los profesores, sobre todo en las
regiones de renta m1s baja, creando así una
resistencia de los actores mismos de la edu-
cación cuya presencia es imprescinclible
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para mejorar la calidad de la enseñanza.
Ante todo, el hecho de que los profesores
continúen enseñando sin apenas supervi-
sión tras la puerta cerrada del aula, insis-
tiendo abundantemente en el ahorro de
costes desde la cima a la base, resta aten-
ción a una segunda realidad fundamental:
si las naciones aspiran a desarrollar la ha-
bilidad cognitiva de su juventud mediante
la escolaridad, necesitarán hacerlo con
unos profesores profesionales autónomos,
motivados y cualificados. EI cómo se con-
sideren estos profesores, la calidad de su
formación y su grado de compromiso en el
éxito escolar de sus alumnos condicionará
los aprendizajes elementales y superiores
en toda la sociedad. Ello exige la interven-
ción masiva de los poderes públicos, y no
solamente a nivel de la educación básica.
La selección del cuerpo docente, la forma-
cíón de los profesores y la asistencia técni-
ca por medio de la formación contínua en
casi todas partes son financiados y admi-
nistrados por el Estado. Para que todo esto
suceda, la responsabilidad queda en ma-
nos del sector pŭblico.

La mundialización en el conjunto de
países en desarrollo, al estar ante todo arti-
culada en reformas de descentralización
de tipo financiero, tuvo como primera con-

secuencia en los sistemas educativos el fa-
vorecer las desigualdades de acceso y de
calidad. Las presiones ejercidas sobre las
regiones y los municipios para reducir los
salarios de los profesores con el fin de re-
ducir los eostes generan un conl7icto entre
el Estado y el propio gnipo, cuya presencia
es indispensable para producir una acción
constructiva. Muchas reformas implícitas en
el ajuste estructural se hacen necesarias,
pero su modo de aplicación conlleva una
serie de efectos negativos que podrían evi-
tarse centrándose de una manera más co-
herente en el perfeccionamiento de la
escuela, en lugar de limitarse a simples ob-
jetivos financieros. Ello requiere unas inter-
pretaciones del Estado sobre los mecíios de
perfeccionar el proceso educativo y la pe-
dagogía en el marco de la ntzrndializaciórt,
más que en los imperativos financieros de la
mundialización.

CTraducción: Sikria Marttero)
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