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1. INTRODUCCIO

Probablement no és dificil arribar a una posicié d’ampli consens si definim
com a nota més caracteristica de I’educaci6 en els dltims anys I'imperatiu poli-
tic de la seva reforma. Els arguments adduits per justificar les reformes sén va-
riats, perd molt similars d’uns paisos als altres. La cada cop més gran interde-
pendencia econdmica i politica ha portat a una clara internacionalitzacié de les
politiques educatives que es dissenyen globalment i es desenvolupen localment.
Sia POCDE (Organitzacié per a la Cooperacié i el Desenvolupament Econo-
mic), en el cas dels paisos desenvolupats, sia el Banc Mundial per als paisos en
vies de desenvolupament, les politiques educatives que es proposen tenen una
similitud no gens sorprenent en alld essencial dels seus objectius per a la refor-
ma (Spring, 1998; Samoff, 1999).

Com assenyala Papadopoulos, I’educacié és presentada com «la porta
d’accés per a la prosperitat economica futura, I'instrument elegit per combatre
la desocupacid, la forca per a I’aveng cientific i tecnologic, la conditio sine qua
non per a la vitalitat cultural de les societats que incrementen el seu temps d’o-
ci, la clau del progrés social i la igualtat, la salvaguarda per als valors democra-
tics, el passaport per a I’exit individual» (Papadopoulos, 1995, p. 493). La mul-
tiplicitat d’objectius econdmics, socials o culturals no és novetat; si que ho és,
en canvi, la insistent demanda de reformes educatives lligades a la consecucié
d’aquests variats objectius, especialment, en el terreny economic (I'imperatiu
economic). A I’ Amer1ca Llatina I imperatiu politic de la reforma educativa es fa
també patent al llarg dels anys noranta, i, en aquest sentit, les politiques del
neoliberalisme s’implanten en el context llatinoamerica i s'orienten a la des-
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truccié d’«estructures col-lectives que puguin impedir la pura logica de mercat»
(Bourdieu, 1999). D’aquesta manera es configura una politica educativa entre
les premisses de la qual figuren I’erosi6 de ’estat o «el declivi de ’estat com el
guardia dels interessos publics», la privatitzacié i la descentralitzacié dels siste-
mes educatius 1 ’émfasi sobre I’educacié primaria en detriment de la resta de
nivells educatius (Arnove, 1998; Puiggrds, 1999).

No obstant aixd, una caracteristica destacada és que ’educacié no és I’ob-
jecte en si mateix, per se, com a atencid siné un instrument al servei d’altres po-
litiques sectorials. La instrumentaci6 en les politiques actives de lluita contra la
desocupacié propiciades per la OCDE n’és un excel-lent exemple (Ldzaro i
Martinez, 1999), com també ho és el creixent protagonisme que se li assigna en
les estrategies de lluita contra la pobresa. Aix0 és ben present a I’America Lla-
tina amb I'impuls sobretot de la CEPAL (Comissié Economica per al Desen-
volupament de I’America Llatina), perd també del BID (Banc Interamerica de
Desenvolupament) o de la mateixa UNESCO (Organitzacié de les Nacions
Unides per a I'Educaci6, la Ciencia i la Cultura).

Els tltims anys assistim a una continua série de declaracions internacionals
de lluita contra la pobresa: la Cimera Mundial per al Desenvolupament Social a
Copenhaguen (1995); la Cimera del Millenni a Nova York (2000), o, més re-
centment, a Monterrey (2002). A poc a poc, velem que els successius compro-
misos per eradicar la pobresa en el nostre planeta 1 els problemes que hi sén as-
sociats es posposen en el temps: 2000, 2005, i, ara, 2015. Aquesta ultima data és
la marcada com a limit perque es redueixi la pobresa extrema a la meitat, dismi-
nueixi la mortalitat infantil en dues terceres parts, 1 s’aconsegueixi I"accés defi-
nitiu a I’educacié primaria universal. En tots els pronunciaments citats, I'educa-
ci6 ha estat assenyalada com una eina de primer ordre en les estrategies globals
per frenar I’avang de la pobresa. Malgrat aix0, I’ajuda internacional al desenvo-
lupament no para de reduir-se, fins al punt que entre 1990 1 2001 ha caigut un
20 %: mentre que la Unié Europea es compromet a arribar al 0,39 % (allunyat
d’aquell ideal 0,7 %), els Estats Units aportaran el 0,15 % del seu PIB (produc-
te interior brut) per a I’ajuda al desenvolupament.

De totes les arees, I’America Llatina és una regié on persisteixen impor-
tants problemes de pobresa i on s’han fet indubtables esfor¢os a favor de I’e-
ducacié. D’aquests problemes i de la seva situacid actual, voldriem parlar-ne
ara. Repassarem, en quatre apartats, quin és el paper dels organismes interna-
cionals en I’alleugeriment de la pobresa, en primer lloc, i quines han estat les
linies directrius que han seguit les reformes que s’han empres en materia edu-
cativa a la regié fins a I’actualitat, en segon lloc. El tercer i quart apartats com-
plementen els anteriors, ja que serveixen d’elements de contrast entre el discurs

254



ENTRE EL QUE ES DESITJABLE I EL QUE ES POSSIBLE

més institucional 1 la realitat manifesta. En tercer lloc, es radiografia el panora-
ma actual, que incideix d’'una manera insistent en com la pobresa mina les pos-
sibilitats de desenvolupament de les persones, i conclou amb quines sén les di-
rectrius d’accié futures que es preveuen, mirant, aixi, d’integrar les aspiracions
inicials amb la sensibilitzacié davant la realitat educativa dels paisos llatinoa-
mericans.

2. LEDUCACIO COM A ESTRATEGIA PER ALLEUJAR
LA POBRESA: ACCIONS DELS ORGANISMES INTERNACIONALS

Encara que s’ha demostrat, a través de diversos estudis, que ’educacié per
si sola no condueix al desenvolupament, ja que aquest és un principi sens dub-
te molt més complex (World Bank, 1991), en qualsevol cas avui pot certificar-se
la consolidacié d’un minim consens que recull I’estat de la qliestid en relacié
amb la influéncia evident 1 positiva de I’accié educativa sobre el desenvolupa-
ment econdomic de les nacions. Es aquest ’escenari, precisament, des d’on cal
que ’educacid es valori com un dret fonamental per al desenvolupament social,
politic 1 econdmic de les nacions, 1, alhora, com un vector essencial per a la re-
duccié de la pobresa. Aixi s’ha anat destacant a través de diferents accions edu-
catives de la decada dels anys noranta, des de la Convencid dels Drets del Nen
(Assemblea General de les Nacions Unides, 1989) fins als recents seminaris 1
grups de treball que sorgeixen a partir del Forum de Dakar, I’abril de 2001, tam-
bé sota els auspicis de les Nacions Unides (UNESCO, 2000, p. 73-89).

En linia amb aquesta revaloracié recurrent del capital huma, i per tant, del
paper que I’educacié pot jugar no només en el creixement economic sind en el
desenvolupament huma integral, la majoria d’organismes internacionals abo-
quen els seus esforgos en estratégies que prioritzen I’educacié basica en detri-
ment de I’educacié superior, de la qual només se’n beneficia una part molt pe-
tita de la poblacié. Es la posicié que, per exemple, sosté des de fa ja alguns anys
el PNUD (Programa per al Desenvolupament de les Nacions Unides), alineat
també amb ['orientacié d’altres organismes internacionals. Tots ratifiquen «la
seva convicci6 pel que fa a la funcid essencial de ’educacié en el desenvolupa-
ment continu de la persona 1 de les societats, no com un remei miraculds
—“’obre’t Sesam” d’un mén que ha arribat a la realitzacié de tots aquests ide-
als— sin6 com una via, certament entre d’altres perf) més que d’altres, al servei
d’un desenvolupament huma més harmoniés, més genui, per fer retrocedir la
pobresa, Iexclusid, les incomprensions, les opressions, les guerres, etc.» (De-
lors, 1996, p. 13).
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D’acord amb aquestes premisses, son diverses les politiques educatives
adoptades des d’ orgamsmes internacionals per alleujar la pobresa. A continuacié
centrarem la nostra atencid sobre la CEPAL (Comissié Economica per a I’A-
meérica Llatina i el Carib), el Banc Mundial i la UNESCO. Val a dir que la
CEPAL analitza el concepte de vulnerabilitar social, que s’afegeix al de po-
bresa de manera consubstancial. La primera es defineix com a un fenomen
social multidimensional que posa de manifest els sentiments de risc, insegure-
tat 1 indefensié provocats per la base material que els sustenta i és fruit alho-
ra de la implantacié d’una nova modalitat de desenvolupament que introdueix
canvis de gran envergadura i que afligeixen la gran majoria de la poblacié.
D’aquesta manera, totes les dimensions queden afectades pels efectes d’aques-
ta vulnerabilitat, que s’estén de manera generalitzada a tots els estrats de po-
blaci6 (CEPAL, 2000, p. 49), fins al punt que avui és possible considerar-la
com a distintiva de la societat del tercer mil-lenni, hereva del tot just acabat
segle XX.

En la recerca de solucions per suavitzar els alts indexs de pobresa de I’A-
merica Llatina, la CEPAL per la seva banda es preocupa per relacionar la mi-
noracié de la pobresa amb estrategies que incideixin en la recerca d’una major
equitat en els habitants de I’América Llatina. Per aixd promouen, des de la de-
cada dels anys vuitanta, una filosofia d’encuny cognitivista que camina cap a
la transformacié a través de la millora de les condicions d’accés al coneixement,
com a conditio sine qua non per poder sortir de la pobresa, conjuntament amb
mesures de tipus econdmic 1 social (CEPAL, 1990, 1992, 1994, 1999, 2000). En
aquest sentit, i atés que ’equitat exigeix fer conviure la vocacié igualitéria amb
I'atenci6 de la diferéncia, objectiu que s’ha de perseguir ha de conjugar equi-
libradament les dues asplramons Per aconseguir aquesta estrategla concertada,
el primer que cal assegurar és la cobertura universal progressiva en el cicle es-
colar fins als nivells corresponents a I’educacié secundaria o mitjana, i reduir
les variables que defineixen la qualitat en I’educacié segons ’origen socioeco-
nomic. En segon lloc, cal emprendre adaptacions programatiques per a grups
especifics, buscar la pertinencga curricular en funcié de les realitats territorials
1 assignar recursos especials a les zones de major vulnerabilitat social 1 preca-
rietat econdmica. D’una manera o d’una altra «|’experiéncia ensenya que els
programes més apropiats per a aix0 son els de caracter integral i multidimen-
sional, de llarga durada, centrats a trencar els canals de reproduccid interge-
neracional de la pobresa a les llars estructuralment afectades per la pobresa,
sense deixar de banda altres programes dedicats a fer front a problemes tem-
porals, fruit de condicions econdmiques o naturals de caracter transitori»
(CEPAL, 2000, p. 6). El vector educatiu, d’aquesta manera, és present en les

256



ENTRE EL QUE ES DESITJABLE I EL QUE ES POSSIBLE

politiques d’aquest organisme, a fi de mirar d’aconseguir un desenvolupament
més estable, dinamic, integrador 1 sostenible. A proposit de les demandes edu-
catives concretes, la CEPAL advoca per una série d’objectius, entre els quals
destaquen: una educacié que afavoreixi i consolidi els programes compensato-
ris 1 una politica que fomenti la continuitat educativa, que es considera una in-
versi6 viable i oportuna. Al que s’acaba de dir, cal afegir-hi una educacié que
no oblidi una tasca fins ara pendent: la millora qualitativa de la situacié dels
docents de la regid, sota el reconeixement que I’exigencia en la formacié do-
cent repercuteix de manera decisiva i determinant sobre la qualitat educativa
de les diferents regions.

Conscient dels canvis soferts en el context internacional i que, consegiient-
ment, les estratégies que caldria aplicar haurien de ser unes altres, el Banc Mun-
dial va llangar I’any 2000 una solida proposta per lluitar intrépidament contra
r espectre dela pobresa. Aquest orgamsme reconeix que, basicament, «en un mén
en que la distribucié del poder politic és desigual i amb frequiéncia s’assembla a
la distribucié del poder econdmic, la manera com funcionen les institucions es-
tatals pot ser particularment desfavorable per a la poblacié pobra» (Banc Mun-
dial, 2001, p: 1).

Es, aixi, des d’aquesta premissa que afecta tant les politiques com els pro-
cessos, que el Banc Mundial fomenta una visié de I’educacié segons la qual
aquesta contribueix a millorar la vida de les persones i a reduir la pobresa, aju-
da la gent a ser més productiva i a guanyar més (perqueé I’educaci6 és una in-
versid, enforteix la seva destresa i les seves habilitats, capital huma), millora la
salut 1 la nutricid, enriqueix les vides directament (el plaer del pensament in-
tel-ligent 1 la sensacié d’autonomia que concedeix), promou el desenvolupa-
ment social a través de ’enfortiment de la cohesié social, i déna a més perso-
nes millors oportunitats. L’aspiraci6 anterior es manifesta a través d’un pla
d’implementacié multidisciplinari que al seu torn s’articula mitjancant diferents
accions, la majoria, en col-laboracié amb altres organismes internacionals (World
Bank, 1999). Des de I’ambit educatiu, aixi, es contempla I’enfortiment d’una
educacié basica per a les nenes 1 per als paisos més pobres; la generacid de pro-
grames d’intervencions primerenques (especialment en I’ambit de I’educacié
per a la salut); Pobertura a noves formules d’educacid, d’acord amb les reali-
tats de ’America Llatina (I’educacié a distancia, ’aprenentatge obert 1 I'is de
les noves tecnologies), i la consolidacié de reformes sistemiques, que incidei-
xin en aspectes com els estandards, el curriculum 1 la seva certificacid, el go-
vern 1 la descentralitzacié de les escoles, aixi com la recerca de proveidors 1
instancies financadores més enlld dels governs (World Bank, 1999; World
Bank Group, 1999).
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No obstant aix0, s’atribueix al Banc Mundial el biaix economicista que té
sobre les politiques sectorials que aplica (Bennell, 1996; Lauglo, 1996; Jones,
1998). Aixi, pel que fa a ’educacid, «el Banc Mundial ha fet una identificacié en-
tre sistema educatiu i sistema 1 mercat [...] fent abstraccié d’aspectes essencials
propis de la realitat educativa [...]. Aquest procediment [...] esdevé reduccionis-
me quan ’analisi econdmica és considerada concloent i se n’extreuen no només
conclusions sobre la problematica de conjunt del sistema educatiu [...] sind que
es fan propostes d’intervencid especifica en els processos d’ensenyament-apre-
nentatge» (Coraggio i Torres, 1999, p. 45).

Per la seva banda, el model de desenvolupament huma i sostenible segons
el qual es considera 'home com a fi, i mai com a mitja, resulta ampliament pro-
mogut des d’organismes internacionals com les Nacions Unides; 1 especialment
la UNESCO ha conegut un notable activisme d’acord amb la nocié de desen-
volupament defensada i divulgada durant els dltims deu anys, i que cristal-litza
en dues grans fites en aquest sentit, la Conferéncia Internacional de Jomtien (1990)
i el Forum de Dakar (2000).

A Jomtien es va defensar el lema de la prioritat de «satisfer les necessitats
basiques d’aprenentatge»; en aquest sentit es va transformar el principi d’«edu-
cacié per a tots» en un objectiu politic de primer ordre a través de les cinc di-
mensions de Jomtien (desenvolupament de primera infancia, accés universal a
I’educacié primaria, millora de resultats d’aprenentatge, reduccié de taxes d’an-
alfabetisme i augment de coneixements i valors). A Dakar, per la seva banda, te-
nint en compte que I’activitat educativa no cessa en el lapse que hi ha entre to-
tes dues, es percep, no obstant aix0, certa sensaci6 de desconcert, cert cansament
i fins i tot malestar i, finalment, un fatidic desencant, en no correspondre’s les
expectatives abocades amb els resultats obtinguts (Ferrer, 2001, p. 129). Es en
aquest context, marcat pel fracas relatiu de les propostes i per la conseglient re-
cerca d’alternatives més realistes, on es reconsideren aspectes com el paper dels
organismes internacionals 1 es replantegen no tant les linies directrius de la po-
litica educativa, siné el seu modus operandi, aixo és, les estrategies d’accié que
s’han de dur a terme. Si bé els objectius (ara «aspiracions») es mostren més
realistes 1 operatius, 1 tradueixen el nou lema, I’«<adquisicié de competencies ne-
cessaries per a la vida activa», els organismes es comprometen éticament 1 tam-
bé politica, apel-lant de manera directa a la cooperacié internacional (EFA, 2001;
Little & Miller, 2000; Osttveit, 2000).

Dins d’aquesta logica d’acci6 de la ja coneguda com a «etapa postDakar»
el Comite Regional Intergovernamental del Projecte Principal d’Educacié a ’A-
merica Llatina i el Carib (PPE-PROMEDLAC VII) va adoptar una série de prin-
cipis 1 de recomanacions que van cristal-litzar en un document, la Declaracié de
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Cochabamba (UNESCO, 2001). D’un valor indubtable des del punt de vista ex-
positiu i projectiu, la Declaracié emergeix en un clima conformat per actituds
realistes 1 resignades davant dels exits reals assolits («declarem la nostra preocu-
paci6 per no haver aconseguit la totalitat de les metes proposades pel Projecte Prin-
cipal d’Educacié»). Tot aixd no és obstacle, tanmateix, per trobar referéncies ex-
plicites en qué es busquin conjuntament noves estratégies per continuar avangant
sobre la realitat educativa de I’America Llatina, en aspectes com ara I’alfabetit-
zaci6 d’adults, la gestid, la qualitat i Ieficiencia de I’educacié o la reformulacié
del paper que la propia UNESCO ha de tenir. Pel que fa als desafiaments més
destacables plantejats com a conseqiiencia del seguiment realitzat a Dakar, s’eri-
geixen com a temes emergents I’abordatge dels quals esdevé urgent: la igualtat
de genere en I’educacid basica; la importancia de les idees 1 innovacions, on el
coneixement esdevé una arma crucial per al creixement econdmic (per a la qual
cosa es requerira ’aveng estratégic en questions com ara I’is de les noves tec-
nologies de la informacié i comunicacid, la consolidacié de noves formes d’or-
ganitzacié social o la incidencia sobre el rol del capital huma i educacié, entre
d’altres); la qualitat de la docéncia en entorns formals, no formals 1 informals,
en sintonia, aixi, amb les directrius assenyalades des d’altres organismes, i la
consolidacié de 'augment de les taxes d’alfabetitzacid, en clara vinculacié amb
les politiques d’equitat davant d’una realitat: les taxes de repeticié 1 d’abando-
nament estan tancant les portes del desenvolupament de molts sectors.

Tot plegat té lloc, a més, en un context ben poc afalagador en que s’asse-
nyala que «en els proxims quinze anys I’educacié de ’America Llatina i el Ca-
rib patira els impactes negatius de ’estancament econdmic, la inestabilitat poli-
tica 1 la decreixent capacitat dels governs per desenvolupar politiques socials
sustentables 1 de llarg termini [...] la globalitzacié economica i cultural tindra un
impacte fortament negatiu a la regid, augmentant els ja considerablement alts ni-
vells de desigualtat i marginaci6 social» (UNESCO, 2001). En aquest escenari
s’han d’entendre també les critiques que, en aquest sentit, es formulen sobre els
organismes internacionals; en particular a la UNESCO, quan se li atribueix que,
mentre advoca per materialitzar programes regionals, i, per tant, necessariament
globals, en realitat els ministres d’educacié llatinoamericans entenen que I’edu-
cacié és un problema més nacional que regional, per la qual cosa cadascun dels
paisos hauria de prioritzar els nivells educatius que requereixen més atencié. En
definitiva, 1 en intima connexié amb aquesta realitat, els paral-lelismes 1 super-
posicions que acaben presentant una bona part dels programes llatinoamericans
vigents (EFA —FEducacié per a Tothom—, PPE, PREAL —Programa de Pro-
mocid de la Reforma Educativa a I’América Llatina—, Programa Interamerica
d’Educacié, etc.) constitueixen una altra mostra de la caréncia, a vegades, de co-
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ordinacié en les dinamiques de treball que emergeixen de cada programa. Tot
plegat redunda en un desori que cristal-litza en duplicacié 1 dispersié d’esforgos,
excessiu culte a ’esdeveniment 1 al document, defensa ideologica d’uns valors en
detriment d’altres; consolidacié de guetos 1 profusié de mecanismes clientelars
(Schneider, 1995, p. 73; Torres, 2001, p. 111; Dyer, 2001, p. 325).

De les politiques empreses pels organismes internacionals citats es desprén
la importancia que adquireix ’educacié com a estrategia de canvi. Per aixo les
reformes educatives que s’han anat emprenent des de la década dels noranta a la
regié constitueixen, en certa manera, una cristal-litzaci6 dels discursos analitzats
en aquest apartat, com a continuacié s’exposa.

3. BREU ANALISI DEL DISCURS DE LES REFORMES EDUCATIVES
COM A ESTRATEGIA DE CANVI

La prioritat concedida a I’educacid en les estrategies de desenvolupament
esta relacionada amb el poder diagnostic que I’educacié comporta, en suposar
que P’educacié constitueix el millor factor de prediccié d’oportunitats que es
tindran a la vida (Boli, Ramirez 1 Meyer, 1985; Reimers, 1999). Alhora, es té la
conviccié que I’educacié és I'tinica variable que afecta simultaniament I’equitat
social, la competitivitat economica i el desenvolupament ciutada (Tedesco, 1998;
Buchmann, 1999).

No obstant aixd, 1 potser com a contraposicié a aquest pla més ideal, «si
s’espera que I’educacid ajudi els pobres a sortir de la pobresa, primer caldra
treure de la pobresa la mateixa educacié» (Rivero, 2000, p. 132). Aix0 tradueix
una realitat, 1 és que ’educaci6 a I’America Llatina continua sent, en molts sen-
tits, una assignatura pendent, 1 que, com a ldgica consequeéncia d’aixd, és objec-
te de continua atencié per part d’aquells que d’una manera o una altra estan
compromesos amb la consecucié d’una educaci6 de qualitat, no renyida amb
I’equitat. En un context concebut aixi, des de la decada dels anys noranta han
anat sorgint diferents reaccions i respostes que es constitueixen formalment en
propostes de reformes educatives. Algunes incideixen sobre aspectes molt pun-
tuals (reformes sobre el nivell primari o secundari d’educacid, per exemple). Men-
trestant, altres es caracteritzen pel fet de ser reformes integrals que incideixen
sobre diferents aspectes de la politica educativa de les regions, a fi de configurar
escenaris més proclius al desenvolupament, 1 sempre sota I’aspiracié que mit-
jangant I’educacié es podra alleujar en una bona part tant exclusié com el risc
constant de reproduccié social.

Si es repassa I’evoluci6 d’aquestes reformes empreses sobre les politiques
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educatives de ’America Llatina, es distingeixen tres etapes, els trets de les
quals s6n facilment identificables (Puelles i Torreblanca, 1995; Filmus, 1998;
Reimers, 2000). Durant la primera etapa, que comenca als anys seixanta, es
tendeix a identificar la igualtat d’oportunitats amb I’expansid en I’accés. El mar-
cat émfasi quantitativista imperant pot interpretar-se, en efecte, tal com indi-
ca Molina (1999), com una reaccid fruit de ’optimisme que en aquests moments
domina en matéria econdmica, fins a arribar a configurar-se en una mena
d’obsessié per la gestid i el finangament com a temes emergents i clau de les
reformes educatives. La segona etapa, que va des de finals dels anys setanta
fins als anys vuitanta, ve presidida per les pohthues de tall compensatorl 111-
nici de la retorica de la discriminacié posmva, 1 constitueix, amb aix0, la pro-
va que la premissa de la qualitat s’erigeix com a prioritat indiscutible, davant
’avang de les aspiracions merament quantitatives. En bona mesura sén els dis-
cursos sostinguts des de la UNESCO, la CEPAL 1 altres organismes interna-
cionals, com el Banc Mundial, els que promouen i alimenten aquesta visi6
qualitativa de I’educacié. Finalment, la tercera etapa, de la qual ara som testi-
monis, persegueix ’aspiracié d’assolir una accié contundent i rotunda que no
és cap altra que la de caminar cap a una auténtica discriminacié positiva. Al-
hora, es qliestionen aspectes que comencen a mostrar-se com a estructurals a
la regid: la desigualtat evidenciada en els éxits academics, a causa, al seu torn,
de ’extrema heterogeneitat que presenten els contextos d’aprenentatge; els re-
sultats baixos des d’una optica general; la variable focalitzada en el vector de
génere, o les penoses condicions laborals que pateix la plantilla de professorat
de tots els nivells, per posar alguns dels exemples més significatius (UNESCO
1 OREALC, 2000; PREAL, 2001).

En aquest sentit, se certifica una variada tipologia de reformes educatives
que respon d’alguna manera a ’extrema heterogene’itat dels contextos en els quals
es plantegen i1 desenvolupen. Com a consequiéncia, no és estrany que es consta-
ti una considerable desigualtat educativa tant entre els sistemes educatius de I’A-
merica Llatina com dins d’aquests mateixos paisos (Schiefelbein i Tedesco,
1997). Malgrat la diversitat, les iniciatives de reforma es poden estructurar en
tres grans grups, en funcié de I’objectiu que es persegueixi amb la seva aplica-
ci6 (Carnoy i Moura, 1997). Les reformes impulsades pel finangament, en pri-
mer lloc, estan constituides per reformes educatives que persegueixen una ra-
cionalitzaci6 en la despesa educativa i estan destinades a reduir pressupostos del
sector public dels governs centrals per finangar 1 d’aquesta manera prioritzar Ie-
ducaci6 i la formacid en les regions. Les reformes impulsades per la competiti-
vitat, per la seva banda, tenen com a finalitat organitzar el rendiment educacio-
nal i les habilitats laborals en formes noves i més productives. Les mires ara es
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concentren a preparar un capital huma de qualitat perd també competitiu, per i
per a ’America Llatina. Finalment, les reformes impulsades per I’equitat repre-
senten les tendéncies en matéria de politica educativa més actuals, 1 consisteixen
en reformes que intenten incentivar la funcié politica de ’educacié com a font
de mobilitat 1 anivellament social.

Aquesta classificacié evidencia les reformes que han tingut lloc des de la
decada dels anys seixanta fins ara, si bé es reconeix que cap d’aquests models
es troba en estat pur (Hopenhayn i Ottone, 1999). Es tracta més aviat de I’ex-
posicié de models ideals corresponents a diferents nocions de reforma que pre-
senten variacions 1, fins 1 tot, combinacions en la seva vessant practica 1 real.
Sobre aquesta tipologia, pensadors, educadors 1 experts en educacié coincidei-
xen a proposar una série d’elements que estan formant part de les actuals re-
formes educatives que tenen lloc a ’America Llatina, i que per aixd s’alcen com
a vies d’acci6 d’obligat abordatge, 1 a reflexionar-hi. Alguns dels elements que
apareixen en els discursos formals de les reformes seran breument exposats a
continuacio.

En primer lloc, la descentralitzacié educativa com a férmula per a la ges-
ti6 institucional, o convertir, com assenyala Aguerrondo (1998), la descentra-
litzacié en una organitzacié que aprengui continuament. Davant estil cen-
tralitzat que mostraven moltes politiques educatives en la década dels noranta,
1 després de quedar demostrada la seva disfuncionalitat, les actuals reformes
aposten per sistemes descentralitzats en les estructures de gesti6, administra-
ci6 1 supervisié dels seus nivells educatius corresponents. Aixo tltim fa repensar
I’objectiu que trobem en segon lloc, el paper de I’Estat, les competencies del
qual s’estan reformulant, ja que alhora que s’avanca en la reduccié de les fun-
cions classiques, sembla prevaler certa unanimitat sobre la concessié de les com-
petencies de I’Estat en materia de planificacid, a la qual se sumen funcions de
compensacié 1 avaluacié (Tedesco, 1998, 2001) 1 de concertacié 1 control (Cosse,
1999).

La situacié del professorat constitueix el tercer objectiu, ja que I’exit de les
reformes educatives descansa, en bona mesura, en el fet de comptar amb un per-
sonal motivat, obert als canvis 1 promotor de climes de transformacié. A I’A-
meérica Llatina, empero, la situacié dels docents és massa lluny d’arribar a
aquests ideals, ja que irrompen obstacles cada cop més adversos a les condicions
actuals d’aquest col-lectiu, com sén la perdua de protagonisme, el deteriorament
dels salaris 1 ingressos, 1 la caiguda dels nivells de professionalitzacié de que s6n
objecte (Schiefelbein i Tedesco, 1997; Rivero, 1999, 2000; Gajardo, 1999; PREAL,
2001). Per aix0 les reformes hauran de passar per atendre les plantilles a fi de
millorar-ne el capital docent, invertir en la seva formacié i enfortir politiques
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que mantinguin salaris dignes. Les reformes incideixen també en la generacié de
nivells d’exigéncia en I’exercici professional, de manera que una possible via
de sortida consistiria en la creacié d’un sistema coherent i estable d’incentius per
al professorat (UNESCO, 1998; Torres, 1999).

Altres objectius es concentren sobre I’atencid preferent que mereix I’edu-
cacié basica 1 el foment de I’educacié primaria, que es fan ressd també de les es-
trategies difoses des de la UNESCO, el Banc Mundial i altres organismes inter-
nacionals; I’ensenyament secundari 1 professional, ’estructura del qual també és
en procés de reformulacid 1 reconceptualitzacid; 'adopcié de noves orientacions
sobre I’avaluacié educativa, més sensible a la realitat educativa llatinoamericana,
o I’eémfasi sobre la qualitat 1 I’orientaci6 educatives, entre d’altres.

En sintesi, aquests aspectes no esgoten, ni de bon tros, el panorama de can-
vi1innovaci6 que tradueix I’esperit de les reformes que s ’han posat en marxa a
I’America Llatina des de la década dels anys selxanta, 1 que al seu torn sén un
reflex de les preocupacions abocades des dels organismes internacionals que co-
adjuven a tragar les diferents linies d’acci6 de les politiques educatives actuals.
No obstant aix0, les publicacions més recents son especialment critiques davant
dels magres avencos en materia educativa (Torres, 2001), 1 projecten unes orien-
tacions més espeaflques 1 sensibles davant d’una realitat que, com comprova-
rem a continuacid, es rabeja en les deficiencies de diferent naturalesa que pro-
voca la pobresa, 1 els efectes de la qual, lluny d’atenuar-se, mostren amb la
cruesa de les xifres una situacié que s’estén de manera imparable.

4. RADIOGRAFIANT LA SITUACIO ACTUAL: LA POBRESA COM A
MAL ENDEMIC I CONSEQUENCIES SOBRE/PER A LEDUCACIO

El balang més recent de la situacié econdomica que ha realitzat la CEPAL
per als anys noranta, com a contrast de I’'ominosa década perduda dels vuitan-
ta, suposa una indubtable millora en aspectes clau de la situacié econdmica, po-
litica 1 social. No obstant aixo, 1 si bé I’economia va mantenir un ritme de crei-
xement mitja del 3,2 %, davant del 2,4 % de taxa mitjana de creixement anual
de ’economia mundial, aquest va ser un creixement inestable i, sobretot, insu-
ficient, ja que no ha generat ocupacié en la proporcid esperada 1 es continua
mantenint una alta dependéncia pel que fa als capitals externs (ECLAC, 2001).

Especialment preocupant és la persisténcia de la pobresa: més de vint mi-
lions de persones han anat adquirint aquest poc honrds estatus en I'Gltima de-
cada. A aix0 tltim se li ha d’unir el fet que si bé els régims democratics han anat
substituint de mica en mica les dictadures en funcionament, no s’ha mitigat la
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desigualtat sin6 que, ben al contrari, aquesta ha augmentat en bastants paisos de
la regid, alhora que la despesa social presenta nivells molt baixos' (ECLAC, 2001).
En termes absoluts, el nombre de persones pobres al llarg dels noranta ha cres-
cut a ’America Llatina: I'any 1999 prop del 43,8 % de la poblacié estava en si-
tuacié de pobresa. Paisos com ara I’Argentina, el Brasil i Colombia constaten
repunts en la incidencia de la pobresa, davant de Meéxic, El Salvador o Panama,
amb una certa reduccié dels seus indexs. Una altra dada més: el 54 % de la po-
bresa és rural davant un 30 % de llars urbanes pobres. Les primeres estimacions
sobre la situacié actual no conviden, doncs, a adoptar actituds optimistes.

Des del punt de vista estrictament economic, I’any 2000 es trenca una in-
cipient recuperacié de les economies regionals com a conseqiiencia de la desac-
celeraci6 de ’economia mundial, amb la qual cosa el creixement regional acaba
sent del 0,5 %. El manteniment de I’actual crisi de les economies de tot el mén
influird molt negativament en I’evolucié de les economies de I’America Llatina
1 el Carib I’any 2002: la preocupant situacié que afronta l’Argentina és un bon
exemple dels problemes que alguns paisos de la regié poden tenir si no hi ha
canvis positius en la situacié economica mundial. En aquesta situaci6, logicament,
la despesa publica social en educacié,’ salut, seguretat social i habitatge se n’ha
de ressentir. Alguns dels efectes més significatius sén que s’aguditzen els pro-
cessos d’exclusid social, creix la fragilitat institucional 1 s’incrementa la vulnera-
bilitat social derivada de la inseguretat de la gent a causa, entre d’altres raons, de
la inestabilitat dels ingressos familiars 1 de la precarietat de I’ocupacié. Tot aixo,
al seu torn, condiciona, a més, la transmissié intergeneracional de les oportuni-
tats educacionals i laborals de la poblacid.

1. Si bé al llarg dels anys noranta la despesa social creix a la regié, del 10,4 % al 13,1 % del
PIB, no hi ha veritables politiques fiscals que permetin redistribuir els ingressos socialment. Els pai-
sos que tenen una major despesa social sén 1’Argentina, el Brasil, Costa Rica, Panama i ’'Uruguai.
Els que en tenen una de menor: El Salvador, Guatemala, el Paraguai, el Peru i la Reptblica Domi-
nicana.

2. La despesa mitjana en educacid, en tant per cent i sobre el PIB, els anys 1990-1991, és
d’un 2,9. Per paisos: I’Argentina, 3,3; el Brasil, 3,7; Xile, 2,6; Colombia, 3,2; Costa Rica, 3,8; Gua-
temala, 1,6; Hondures, 4,3; Mexic, 2,6; Nicaragua, 5,0; Panama, 4,7; el Paraguai, 1,2; el Pert, 1,3; la
Reptiblica Dominicana, 1,2; I'Uruguai, 2,5; Veneguela, 3,5. Els anys 1998-1999 van registrar un
3,9. Per paisos: ’Argentina, 4,7; el Brasil, 3,9; Xile, 3,9; Colombia, 4,7; Costa Rica, 4,4; Guatemala,
2,3; Hondures, 4,1; Mexic, 3,8; Nicaragua, 5,7; Panama, 6,0; el Paraguai, 3,7; el Perd, 2,2; la Rept-
blica Dominicana, 2,8; I'Uruguai, 3,3; Veneguela, 3,8. Les discrepancies en les despeses publiques re-
forcen la desigualtat en concentrar-se desproporcionadament en I’educacié superior, tal com indica
la PREAL. D’aquesta manera, i malgrat la pobra cobertura i qualitat de 'educacié primaria i se-
cundaria, el gruix dels recursos es concentra en I’educacié superior, cosa que discrimina de manera
clara els més pobres, que mai no arribaran a la universitat (PREAL, 2001, p. 10).
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A més, per0, es consoliden les enormes desigualtats patents en la distribu-
ci6 de I'ingrés, cosa que certifica la falta d’equitat: la diferéncia mitjana d’ingressos
entre els nivells més alts 1 els més baixos és de gairebé 20 punts. A través del
coeficient de Gini es mostra com els paisos amb taxes més altes de desigualtat
son el Brasil, Bolivia, Nicaragua, Guatemala, Colombia, el Paraguai, Xile, Pa-
nama i Hondures, mentre que aquesta mateixa taxa és més moderada a I’Argen-
tina, Meéxic, ’Equador, El Salvador, la Reptiblica Dominicana 1 Veneguela, 1, fi-
nalment, I'Uruguai i Costa Rica sdn els paisos amb un menor index de desigualtat.
Com a consequiéncia, des del punt de vista laboral, el fort creixement de la po-
blacié activa als anys noranta i la debilitat del teixit productiu genera una des-
ocupacid creixent. Perd a més es coneixen altres efectes: creix la precarietat en
’ocupacid, alhora que es consolida la informalitzacié creixent de ocupacié so-
bretot en arees urbanes.

Que s’esdevé amb I’educacié en aquest escenari? La cobertura de I’educa-
ci6 s’ha ampliat de manera considerable, tal com apunta la PREAL (PREAL,
2001), encara que matisa que la majoria dels paisos no ha assolit el 100 % d’en-
rolament al nivell primari. La mitjana de 1980 a 1994, tant a les zones urbanes
com a les rurals, mostra com s’ha incrementat en tres anys —de 6,5 a 10 a les
primeres 1 de 3 a 6,5 a les segones— el temps d’escolaritzacié dels fills pel que
fa als seus pares. No obstant aix0d, ’'any 1994, el 47 % dels joves urbans i el 73 %
dels que viuen en zones rurals encara no han aconseguit al mateix temps supe-
rar el nivell educatiu dels seus pares 1 assolir el capital educatiu basic estimat en
dotze anys d’escolaritzaci. Davant d’aquesta realitat s’imposa una xifra: segons
la CEPAL, completar el cicle secundari i cursar un minim de dotze anys d’es-
tudis és basic a la regi6 per accedir al benestar, escapar de la pobresa 1 poder per-
cebre uns ingressos salarials més elevats (CEPAL, 1997, p. 60 1 66).

La variable «origen social» continua sent determinant pel que fa a les opor-
tunitats educatives rebudes, 1 és que una falta d’equitat en I’accés bloqueja un
dels principals canals de mobilitat per als joves. Aquesta caréncia d’oportunitats
és especialment dramatica per a ’accés a educacié secundaria. Aixi, al Brasil,
Coldombia, Hondures, Méxic, el Paraguai i Veneguela, amb nivells relativament
més baixos de cobertura de I’ensenyament mitja, «<només un de cada sis joves els
pares dels quals tenen menys de sis anys d’educacié aconsegueixen completar
l’ensenyament mitja. En canvi, tres de cada quatre joves els pares dels quals te-
nen més de dotze anys d’estudi assoleixen aquest nivell com a minim» (CEPAL,
1997, p. 65). En paisos amb taxes de cobertura del nivell més elevades (I’ Argen-
tina, Xile, Costa Rica, Panama i I'Uruguai), davant del 29 % de mitjana del pri-
mer grup de paisos, un 51 % cursa dotze o més anys d’estudi. Per la seva ban-
da, a les zones rurals, 1 durant els anys vuitanta 1 noranta, el comportament és

265



MARIA JESUS MARTINEZ USARRALDE

similar en el manteniment de la proporcionalitat de les desigualtats d’accés a I’e-
ducaci6 vinculades al «clima educacional» de les families. La conclusié de la
CEPAL és clara, en el sentit que «és inquietant que els esforcos per ampliar
la cobertura de ’educacié a ’America Llatina no s’hagin traduit en els dltims
deu a quinze anys en una disminucid de la distancia que separa els joves dels di-
ferents estrats socials» (CEPAL, 1997, p. 68).

D’educacié dels pares i la capacitat econdomica de les llars continua sent de-
terminant també en el nivell de primaria. A mitjan anys noranta, a les zones ur-
banes del Brasil, Colombia, Costa Rica, Hondures, el Paraguai i Veneguela el per-
centatge de joves que no cursaven més de vuit anys d’estudi fluctuava entre el
25 % 1 el 50 % 1la major part provenien de llars en queé els pares tampoc no ha-
vien superat aquest nivell educatiu. A 1’Argentina, Xile, Costa Rica, Panama i
I'Uruguai aquests percentatges fluctuen entre el 15 % 1 el 30 %. Per al mateix
periode i lapse temporal, entre 1980 1 1994, els estudis de la UNESCO, atenent
als resultats dels aprenentatges, determinen una associacié evident entre origen
social 1 la possibilitat d’accés a una oferta educativa de qualitat (UNESCO, 1996).
Per la seva banda el CEPAL (CEPAL, 1998) postil-la, pel que fa a les reformes
educatives dels sistemes de la regié orientades a la millora de la qualitat que s’i-
nicien als anys noranta, que, probablement, aconsegueixin acostar la consecucid
educacional dels estudiants de la privada i la publica i incidir de manera indi-
recta en la reduccié de les desigualtats educatives dels diferents grups socials.
No obstant aix0, apunta al mateix temps que una part molt important de les
desigualtats educacionals que es transmeten d’una generacié a la seglient encara
radica en el nombre d’anys d’estudi que completen els joves de diferents estrats
socials, independentment de la qualitat de I’educacié que rebin. D’aquesta ma-
nera, les millores relatives a aquesta educacié que es realitzin en les escoles po-
drien tenir escassos efectes si no s’acompanyen amb politiques que allarguin la
permanéncia dels joves d’estrats mitjans 1 baixos en el sistema escolar. A tots els
paisos, un percentatge molt elevat d’aquests joves no roman a I’escola el nom-
bre d’anys necessari per adquirir un capital educatiu adequat, que actualment
correspon com a minim a dotze anys d’estudi, com s’ha assenyalat abans. Da-
vant d’aquesta situacié ideal, tal com indica la PREAL, en diversos paisos una
mica més d’una quarta part de la meitat dels nens que ingressen en el nivell pri-
mari de I'escola no arriben a assolir el cinque grau (PREAL, 2001, p. 8). Alho-
ra, el 10 % de la poblacié més rica de vint-i-cinc anys té entre cinc 1 vuit anys
més d’escolaritzacié que el 30 % més pobre (situacié que se certifica especial-
ment a El Salvador, Méxic 1 Panama). Aquesta caréncia de base limita sens dub-
te les possibilitats d’aconseguir una ocupacié que els asseguri benestar 1 ingres-
sos suficients.
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Correlacionant les dades anteriors amb les oportunitats d’ocupacié i in-
gressos, «es registra a més una molt alta homogeneitat en el vincle educacié-ocu-
pacié-ingrés que determina Pestratificacié socioeconomica de la regié» (CEPAL,
1998, p. 78). Aixi, «segons el pais, entre el 72 % 1 el 96 % de les families en si-
tuaci6 de pobresa o indigéncia tenen pares amb menys de nou anys d’instruccié
de mitjana» (CEPAL, 1998, p. 143).

Perd d’aquesta situacié de pobresa i vulnerabilitat social, tampoc no se
n’escapa un altre dels col-lectius protagonistes en I’educacié: els professors. Si bé
la dimensié exacta d’aquesta situaci es correlaciona de manera estreta amb la
magnitud que la pobresa revesteix en cada pais, de manera general per a la re-
gi6, la remuneracié per hora que percep el professorat és entre un 25 % 1 un
50 % menor que la d’altres professionals 1 técnics assalariats (CEPAL, 1998,
p. 136), tal com pot deduir-se de les diferents avaluacions realitzades durant el
periode 1990-1997.

Un altre dels focus de preocupacié 1 accié preferent consisteix en 1’accés uni-
versal a I’educacié primaria. Si bé s’han incrementat els indexs de matricula, la
majoria dels paisos de la regi6 no ha assolit encara el 100 % de matricula neta a
primaria. En aquest sentit, paisos com el Brasil, Colombia i Hondures no han
aconseguit assolir aquesta aspiracié ni a les zones urbanes ni a les rurals, men-
tre que I’Equador i el Paraguai han assolit aquesta meta perd només en zones
urbanes (CEPAL, 1998, p. 154). En efecte, aquesta premissa, per la qual tant
s’esta lluitant, presenta en la seva cristal-litzaci6 diferents clarobscurs, ja que, si
bé d’una banda en I’educacié primaria pot certificar-se una situacié de millora
per a les nenes, 1 la despesa social en els anys noranta es recupera pel que fa a la
caiguda dels anys vuitanta, d’una altra, es consoliden els greus problemes d’ac-
cés per a les minories ¢tniques tant en I’educacié com en escoles que responguin
a les seves necessitats culturals, 1, pel que fa a aquesta despesa social, durant la
segona meitat dels noranta es redueix a la meitat el creixement de la primera
meitat dels noranta, que va ser d’un 6,4 %.’

Situats en la perspectiva de I’'any 1999-2000 persisteixen les desigualtats a
qué hem al-ludit, ja que «a les zones rurals, dos de cada cinc nens no completen

3. Obviament, I’heterogeneitat regional és alta, de manera que coexisteixen paisos amb una
despesa alta 1 mitjana-alta, entre 550 $ i 1.000 $ i anuals per capita (I’Argentina, I’'Uruguai, el Brasil,
Xile, Panama i Costa Rica), paisos amb una despesa mitjana de 300 $ a 400 $ per capita anuals (Co-
1ombia, Meéxic i Veneguela), i, finalment, paisos amb una despesa baixa, entre 50 $ 1 175 $ (el Peru,
el Paraguai, El Salvador, Bolivia, la Reptblica Dominicana, Guatemala, Hondures i Nicaragua) (PSAL,
1998, p. 101). Lincrement global del percentatge dirigit a I’educacid esta estretament relacionat amb
el procés generalitzat de reformes educatives regionals orientades a incrementar qualitat i equitat, si
bé les diferencies regionals sén evidents entre els paisos.
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el cicle primari, mentre que a les urbanes un de cada sis menors interrompen els
seus estudis abans d’acabar la primaria o la completen amb almenys dos anys de
retard, cosa que es tradueix la major part de les vegades en ’abandonament
de ’ensenyament abans de completar dotze anys d’estudi» (CEPAL, 2000,
p- 172). L’abandonament 1 el retard afecten a primaria el 40 % dels nens que
viuen en zones rurals. Sols a Xile, Hondures i Méxic poden observar-se dismi-
nucions en les disparitats de les oportunitats educatives entre zones urbanes i
rurals. Mentrestant, com a contrast, Coldombia, El Salvador, 1, una mica menys,
el Brasil, son els paisos que presenten les disparitats més grans. I una ultima
dada: només a Nicaragua, I'index entre unes 1 altres zones excedeix el 50 %.

Als fenomens d’abandonament i retard s’hi uneix el de repeticié. En
el 25 % de llars més pobres les taxes de repetici6 en el segon grau de primaria,
un 18 %, gairebé quintuplica el 4 % registrat entre els menors que pertanyen
al 25 % de llars d’ingressos més alts. Aquestes disparitats es donen uniformement
tant en paisos amb baixa taxa de matricula en el nivell (el Brasil, El Salvador,
Hondures, Nicaragua i la Repiblica Dominicana), com en paisos amb taxes més
altes de matricula (I’Argentina, Xile, Costa Rica, Panama i 'Uruguai). Els feno-
mens esmentats, a més, presenten divergéncies en funci6 del binomi urba/rural:
a les zones urbanes d’aquests paisos només el 7 % dels menors que viuen
al 25 % de llars de més alts ingressos abandonen I’escola o van endarrerits al
final de la primaria. En el 25 % de llars més pobres aquest percentatge arriba
al 26 %. Es la derivacié de les diferencies inicials que s’agreugen al llarg del ci-
cle, 1 que sén molt evidents ja en el quart grau.

Els progressos en la cobertura i en la lluita contra la desercié sén, doncs, in-
uflclents, tal com es despren d’aquesta lectura, 1 estan en franc contrast amb les
aspiracions dels organismes internacionals, 1 les diferéncies més acusades sén en el
nivell d’educacié secundaria. Mentre que en ’educacié primaria, encara que de
manera incompleta, si que s’han reduit una mica les diferéncies entre els diversos
grups socials, a secundaria al llarg dels anys noranta no es redueixen les diferencies
d’exit entre els joves de distint origen socioeconomic. Persisteix d’aquesta manera
un mecanisme important en la reproduccié de la pobresa i les desigualtats d’ingrés,
car en aquest nivell encara sén més acusades les diferencies d’exit en funcié de I'o-
rigen social. La CEPAL estima que durant I’any 2000 a les zones urbanes gairebé
la meitat dels joves de vint anys ja ha abandonat els seus estudis sense concloure
el cicle o estan molt endarrerits, mentre que a les zones rurals gairebé tres de cada
quatre joves estan en la mateixa situacié (CEPAL, 2000, p. 174). Per aix0 els des-
afiaments més immediats per a les politiques regionals en el nivell de primaria en
zones urbanes sén la incorporacié i retencié dels nens dels estrats més pobres o
provinents de families desestructurades, o que valoren de manera negativa I’edu-
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caci. La lluita contra la deserci6 escolar pot ser complementada amb mesures ali-
mentaries 1/0 de salut, la funcié de les quals sera coadjuvant al benestar dels nens.

Finalment, les xifres que es van donar dels anys 2000 al 2001 no ofereixen
dades especialment esperangadores pel que fa als anys anteriors, ja que les ten-
dencies apuntades no només no s’inverteixen, siné que es consoliden. Pel que fa
a la cobertura escolar, per exemple, set paisos es queden per sota del 90 %: Cos-
ta Rica, Colombia, El Salvador, Hondures, Venecuela, Nicaragua 1 Guatemala. I
només Cuba, I’Argentina, Xile, el Pert 1 Panama tenen una matricula neta a se-
cundaria superior al 50 % (PREAL, 2001, p. 7 i 29). En la majoria dels paisos
de la regié només un ter¢ o menys dels potencials estudiants de secundaria es-
tan efectivament matriculats.

Un apunt més relacionat amb el génere 1 I’etnicitat: pel que fa al primer fac-
tor, s’han aconseguit indubtables avengos, pero és evident que subsisteixen pa-
trons culturals de segregacié en la interaccié entre docents, docents i alumnes 1
entre els mateixos alumnes (Stromquist, 1995). Pel que fa al segon, a I’América
Llatina, 1 si bé els grups racials i etnics estan en situacié de desavantatge fins al
punt que se certifica que els adults indigenes del Perti, Guatemala, el Brasil i Bo-
livia tenen almenys tres anys d’educacié menys que la resta d’habitants blancs
del mateix pais (PREAL, 2001, p. 10), es consoliden les politiques que tendei-

xen a la sensibilitzaci6 cap a les esmentades minories.

5. CONCLUSIONS. LA REALITAT EDUCATIVA
LLATINOAMERICANA. DELS DISCURSOS INSTITUCIONALS
A LES ESTRATEGIES REALISTES: FUTURS FOCUS D’ACCIO

Davant la realitat exposada, val a dir que malgrat els esforgos realitzats,
’actual analisi sobre les reformes educatives llatinoamericanes descriu uns re-
sultats més que «magres» (Gajardo, 1999), o «limitats» (PREAL, 2001). Ben mi-
rat, queda un llarg cami fins a aconseguir que el binomi qualitat-equitat sigui
una premissa com a minim més que viable 1 s’instrumentalitzi com a I’element
que contribueixi a fer les societats justes. Més encara en un context internacio-
nal marcat pel deute extern, que obstaculitza de manera patent els &xits 1 aspi-
racions educatius, ja que «es redueix la disponibilitat de finangament estranger
per als sistemes educatius [...] a través del procés d’ajust que repercuteix en la
reduccié dels propis fons educatius» (Reimers, 1990).

Si a aix0 s’afegeix la visi6 sobre la realitat educativa i social que viu en aquests
moments la regié llatinoamericana, es comprén que 'informe elaborat I’any
2001 per la Task Force on Education, Equity and Economic Competitiveness in
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Latin America and the Caribbean (comissi6 independent no governamental com-
posta per ciutadans distingits que centren la seva preocupacié en la qualitat edu-
cativa) mostri una realitat que, tot i els esforgos invertits des dels organismes in-
ternacionals a través dels programes dissenyats a aquest efecte, només s’asseguri
progressos molt limitats, ja que «la qualitat queda baixa, la desigualtat queda
alta, 1 poques escoles donen resultats a les comunitats 1 pares als quals servei-
xen» (PREAL, 2001, p. 6).

Com a conclusid, 1 davant el panorama certament clarobscur que ha estat
reflectit en I’apartat anterior, I'informe fa una proposta en quatre arees: en pri-
mer lloc, establir estandards realistes per als sistemes educatius 1 mesurar els
progressos fins a assolir-los; en segon lloc, concedir a les escoles 1 a les comuni-
tats locals més control i responsabilitat sobre I’educacid; en tercer lloc, enfortir
la professié docent mitjangant increments salarials, reformes en la formacid i com-
promis amb la comunitat per a la qual treballen, i1 en quart lloc, invertir parti-
des financeres més grans per als estudiants dels nivells preprimari, primari 1 se-
cundari. Es tracta de mesures que, en esseéncia, 1 si bé coincideixen amb algunes
directrius dels organismes internacionals, miren d’acostar-se a les locals, a fi de
poder comptar amb una educacié més involucrada i responsable amb la realitat
del seu entorn social, politic 1 economic.

Aquestes projeccions coincideixen, basicament, amb les propostes derivades
de P’avaluaci6 dels plans de 'EFA a la regi6 llatinoamericana que cada pafs ha rea-
litzat (EFA, 1993, 1996 1 2001), i que caminen cap a la prossecuci6 de les aspiracions
que s’han anat exposant, a manera de problematiques vigents, en I’apartat anterior,
tal com es pot comprovar en la taula que s’ha confeccionat a aquest efecte.

Com a conclusié a partir dels continguts de la taula 1, perd també de ca-
dascun dels apartats anteriors, que mostren I’estat de la questié des del punt de
vista discursiu 1 oficial, aquestes. aspiracions persegueixen uns objectius més re-
alistes 1 sensibles a la seva propia realitat socioeducativa. Nomes des d’aquesta
perspectiva es reconeix com les pollthues educatives encaminades a combatre
I’analfabetisme continuen sent, si s’ha de jutjar pels tltims resultats dels infor-
mes d’Educacié per a Tots presentats pels paisos, les més esteses, seguides de les
politiques de dignificacié i professionalitzacié del personal docent i les estrate-
gies per assolir I’escolaritzacié basica i combatre I’absentisme escolar. Tampoc
no obliden els que semblaven els grans oblidats de les reformes educatives: les
comunitats indigenes i rurals, aixi com les minories linglistiques, ob]ecte ara del
disseny de politiques preferents. El que acabem de dir corrobora, aixi, I’atenci6
11interés que les persones (nens 1 nenes, families, mestres, minories lingiiistiques,
indigenes, etc.) mereixen per continuar lluitant contra I'espectre de la pobresa
d’una manera tant estratégica com efectiva.
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