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PRÓLOGO

En este documento se plantea una interrogante aparentemente simple. Des-
pués de más de una década de preocupación con respecto a la educación
primaria y de inversiones en el área, ¿cuáles han sido los resultados?,
¿cuánto más necesita avanzar la región para lograr una educación primaria
de calidad para todos los niños? El documento es oportuno, debido al reno-
vado interés internacional por el tema. En él se revisa en forma creativa la
información disponible para cuatro países (Brasil, Chile, Honduras y Costa
Rica) y para la región en su conjunto. Se informa que la región ha hecho
avances en lo que respecta al aumento de las tasas de alumnos graduados y
la disminución de la repetición. En algunos países, las inversiones orientadas
a grupos específicos han sido eficaces en aumentar la retención y el apren-
dizaje entre los niños en riesgo. Sin embargo, el número de niños que no
terminan su educación primaria sigue siendo demasiado alto, al igual que el
número de niños que repiten uno o más grados. Asimismo, el rendimiento
académico sigue siendo deficiente en comparación con los competidores
directos de la región. Las políticas e inversiones críticas, identificadas hace
más de diez años, han sido parcialmente ejecutadas, pero aún se requiere
su plena implementación. Entre estas se incluye el desarrollo constante de
los conocimientos, la pedagogía y el compromiso de los docentes; el aumen-
to de las matrículas en la educación preescolar, especialmente de los niños
en riesgo; la provisión de materiales didácticos suficientes y apropiados; la
orientación de los recursos a los niños desfavorecidos; la articulación de
objetivos de aprendizaje nacionales claros, y el mejoramiento de la calidad
técnica y la utilización de los programas de pruebas. A pesar de las legítimas
demandas por inversiones en la educación superior, las autoridades y líderes
de opinión deben seguir centrándose en el nivel de educación primaria, dado
que es fundamental por ser la base del aprendizaje futuro.

JUAN CARLOS NAVARRO

Jefe Interino
Unidad de Educación

Departamento de Desarrollo Sostenible
Banco Interamericano de Desarrollo
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INTRODUCCIÓN

Hace más de una década las autoridades y es-
pecialistas en el área de la educación tomaron
conciencia del hecho de que América Latina se
encontraba muy atrasada con respecto al resto
del mundo en lo relativo a la calidad, eficiencia y
eficacia de su sistema de educación primaria.
Las tasas de alumnos graduados de las escue-
las latinoamericanas, al igual que el grado de
alfabetismo de la fuerza laboral, eran muy infe-
riores a lo esperado considerando los niveles de
ingresos de América Latina. Una de las causas
de las bajas tasas de alumnos graduados era el
índice de repitencia extraordinariamente alto en
la educación primaria. En 1988 América Latina
exhibió las más altas tasas de repitencia del
mundo, con una cifra estimada en un 29% de 1°
a 6° grado (Schiefelbein y Wolff, 1993). El im-
pacto de la repitencia era tal que, después de
muchos años, los alumnos desertaban de la es-
cuela debido a que, una vez que alcanzaban la
edad para ingresar al mercado laboral, no tenían
ninguna razón para continuar asistiendo a una
escuela en la cual estaban aprendiendo muy
poco. La alta repitencia se traducía en un au-
mento de los índices de deserción, mayores
costos por egresado y falta de espacio en las
escuelas primarias.

Las altas tasas de repitencia exhibidas en la re-
gión eran un síntoma de un conjunto mucho más
amplio de problemas relacionados con deficien-
cias en el aprendizaje y el rendimiento. En 1990
solo se disponía de unos pocos estudios que
comparaban el aprendizaje en América Latina
con el resto del mundo, pero todos mostraban
que el desempeño de la región era deficiente en
relación con sus competidores.

Después de más de diez años de conciencia del
problema y de haberse asignado considerables
recursos a la educación, la interrogante sigue
siendo qué tipo de avance se ha logrado. Mien-
tras que, por una parte, diversos informes re-
cientes han documentado las deficiencias de la
región en el área de la educación (por ejemplo,
PREAL, 2001; UNESCO, 2000), en este informe
se intenta evaluar en forma más sistemática el
grado de avance obtenido durante el decenio de
1990 a 2000. Este informe también es oportuno
debido a que se ha producido un renovado inte-
rés en la educación primaria en todo el mundo.
En particular, la segunda reunión de “Educación

para Todos”, celebrada en Dakar el año 2000,
como asimismo recientes reuniones del G-8
centradas en los “Objetivos del Milenio” han es-
tablecido como objetivo una educación primaria
completa para todos los niños del mundo para el
año 20151. A pesar de que generalmente se
piensa que los países de la región de África al
sur del Sahara y algunos países asiáticos son
los que presentan los mayores déficit en la edu-
cación primaria, a América Latina aún le queda
alguna distancia por recorrer. Por ejemplo, se
estima que en la actualidad el 18% de los niños
de la región no completan la educación primaria.
Tan importante como el porcentaje de alumnos
que terminan la educación primaria es la necesi-
dad de que la región mejore el desempeño de
sus alumnos en términos de niveles de logros
de aprendizaje.

Además de analizar las tasas de egreso, en este
documento también se examinan cuatro indica-
dores adicionales, y sin embargo críticos: el gra-
do de disminución de las tasas de repitencia du-
rante la última década, la oportunidad del
acceso y la edad normal de los alumnos de en-
señanza primaria, el nivel de logros de aprendi-
zaje de los alumnos de enseñanza primaria y,
finalmente, las variaciones en los gastos y otros
insumos asignados a la educación primaria.

En este informe se analizan en detalle cuatro paí-
ses de la región –Brasil, Chile, Costa Rica y Hon-
duras– para los cuales los autores contaban con
información, como asimismo el avance en los paí-
ses de la región en su conjunto en los casos para
los cuales se disponía de información. Los datos
en que se basa este documento se recolectaron
de una amplia diversidad de fuentes, siendo el
principal criterio que se tratara de observaciones
confiables alrededor de los años 1990 y 2000.

Los cuatro países mencionados anteriormente se
seleccionaron en parte debido a que representan
un amplio espectro de condiciones educacionales
presentes en la región. En 1990 Chile y Costa
Rica estaban considerados entre los países más
avanzados de la región en el área de la educa-
ción. En contraste, Brasil, que representa el 40%
de la matrícula en la enseñanza primaria en la
región, se encontraba entre los países que exhi-
bían los más bajos logros educacionales y los

1 Véanse las declaraciones del G-8 en www.g8education. gc.ca  y
la Unesco y el Banco Mundial en www.unesco.org/education/efa.
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más altos índices de repitencia de la región. Hon-
duras, un país muy pobre, también mostraba ba-
jas tasas de alumnos matriculados y alumnos
egresados. Durante la mayor parte de la década
de los noventa, Brasil, Chile y Costa Rica em-
prendieron importantes programas destinados a
mejorar la calidad de la educación primaria.

Los países latinoamericanos definen la educa-
ción “primaria” y “básica” en forma diferente. La
educación primaria se suele entender como los
grados primero a sexto (en el caso de Brasil, los
grados primero a quinto). La educación “básica”
generalmente llega hasta octavo o noveno gra-
do, lo que la mayoría de los países de la región
consideran la meta en términos de niveles de
logro mínimos para todos los alumnos. Chile y
Costa Rica definen la educación básica como
los grados primero a noveno, en tanto que Brasil
la define como los grados primero a octavo.
Honduras está analizando una nueva ley que
designaría los grados primero a noveno como
educación básica. En este documento, nos cen-
tramos en los grados primero a sexto2.

En este informe se analizan los elementos de la
educación primaria para los cuales se dispone de
datos, tales como las tasas de alumnos egresados
del sistema escolar y los logros de aprendizaje. La
disponibilidad de datos no debe sesgar la com-
prensión de cuáles son los aspectos importantes.
Por ejemplo, existe poca información sistemática
con respecto a la medida en la cual el aumento de
la educación en la región podría traducirse en con-
ductas y actitudes tales como un incremento de la
participación en la comunidad, la responsabilidad
cívica, la no violencia, la estabilidad familiar, la
resolución de problemas en forma cooperativa,
una ética laboral más positiva, etc. Existen pocas
mediciones de las variables del “proceso” (es de-
cir, lo que efectivamente ocurre en la sala de cla-
ses) que operan entre los insumos físicos y finan-
cieros y el proceso de aprendizaje e incluyen el
tiempo que realmente se emplea en la enseñanza,
las estrategias pedagógicas aplicadas y la utiliza-
ción de los materiales didácticos. No se cuenta
con datos que permitan comparar las habilidades
exigidas en el mundo laboral con los productos
derivados del sistema escolar. Las investigaciones
que se están realizando en todas estas áreas pue-

den ayudar a profundizar nuestra comprensión de
la función de la educación primaria en el proceso
de desarrollo.

ALUMNOS GRADUADOS Y REPETICIÓN

ALUMNOS GRADUADOS

La medida de avance más simple en la educa-
ción primaria es el porcentaje de jóvenes que
egresan de la enseñanza primaria. En la Tabla 1
se presentan estimaciones del porcentaje de
alumnos de entre 17 y 20 años de edad que
egresaron de la enseñanza primaria (primero a
sexto grados) alrededor de 1990 y 2000, sobre
la base de encuestas a familias, en las cuales
se pidió que los padres señalaran el nivel de
escolaridad más alto alcanzado por sus hijos3.
Para la región en su conjunto, en los casos en
que se dispuso de datos (14 países), las tasas
de alumnos egresados en el año 2000 alcanza-
ron un promedio de 82%4. En aquellos casos en
que los datos son comparables, el mejoramiento
promedio por país desde 1990 corresponde a
aproximadamente 4%. El 18% de los jóvenes de
la región que no terminan la enseñanza primaria
se traduce en más de 2,4 millones de niños que
desertan de la enseñanza primaria anualmente
y carecen del nivel mínimo requerido para con-
vertirse en ciudadanos productivos.

Entre los cuatro países estudiados, Brasil es el
que experimentó el mayor avance durante la dé-
cada. Dos tercios de sus jóvenes de entre 17 y
20 años egresaron de sexto grado, en compara-
ción con menos de la mitad hace una década.
Actualmente, Chile y Costa Rica exhiben tasas
de alumnos egresados correspondientes al 96%
y 88%, respectivamente. En Honduras, las tasas
de alumnos egresados mejoraron solo marginal-
mente, alcanzando el 70%.

Como se ha demostrado muchas veces, cuanto
menor es el nivel socioeconómico de las familias
de los alumnos, mayor es la probabilidad de que
deserten de la enseñanza primaria. Datos para
quince países correspondientes a 1994 mostraron

2 Cabe señalar que informes recientes de la UNESCO y el Banco
Mundial han definido la educación primaria completa como el
egreso de quinto grado.

3 Las estimaciones que utilizan datos del Ministerio de Educación
basados en la reconstitución de las cohortes son menos confia-
bles que las encuestas a las familias, debido a que subestiman
la información de la repitencia.

4 Solo Argentina, Perú, Chile y Uruguay exhiben tasas de alumnos
egresados iguales al 95% o superiores.
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que el 95% de los niños ubicados en los deciles
superiores completaban la enseñanza primaria en
comparación con el 58% en los deciles inferiores
(BID, 1998). En países tales como Bolivia y Gua-
temala, menos de la mitad de los niños provenien-
tes de familias indígenas completan la enseñanza
primaria (Duryea y Pages, 2002).

REPETICIÓN

Durante más de dos décadas, los analistas han
observado que una de las razones de las bajas
tasas de alumnos graduados de la enseñanza
primaria en América Latina han sido los índices
de repitencia extraordinariamente altos de la re-
gión. Al mismo tiempo, los datos oficiales subesti-
man consistentemente la magnitud de la repiten-
cia. Por ejemplo, en 1988, las estimaciones
oficiales de la repitencia para toda la región co-
rrespondieron a 15%, en comparación con las es-
timaciones corregidas, que apuntaban a un 29%
(UNESCO, 1992). Dos métodos desarrollados en
forma separada por Ernesto Schiefelbein y Ru-
ben Klein corrigen la subestimación de la repiten-
cia. En el Cuadro 1 se explican las metodologías,
tanto estándar como alternativa, desarrolladas

por Schiefelbein y Klein. En las Tablas 2 y 3 se
resumen las variaciones de los niveles de repi-
tencia en la enseñanza básica en la región, tanto
en su conjunto como en los cuatro países estu-
diados, basándose en Schiefelbein y Klein.

En general, la repitencia en la región ha dismi-
nuido del 29% al 16% aproximadamente. Entre
los cuatro países estudiados, Brasil, que inició
la década con un promedio de 34% para los
grados primero a sexto –uno de los índices de
repitencia más elevados del mundo– finalizó la
década con un 23%, lo que representa una re-
ducción de un tercio.

Honduras, que al igual que Brasil también co-
menzó con índices de repitencia muy elevados,
equivalentes a un promedio de 23% en 1988,
experimentó un descenso hasta 1996, año en
que alcanzó un promedio de 11,5%, con una
disminución particularmente rápida en primer
grado. No se dispone de datos con respecto al
impacto indudablemente negativo del huracán
de 1999 sobre estas cifras.

Chile inició la década con uno de los índices de
repitencia más bajos de la región y ha disminuido

TABLA  1

Tasas de alumnos egresados de la enseñanza primaria
(sexto grado) para los jóvenes de entre 17 y 20 años

País Circa 1990 Circa 2000

Año Porcentaje de egreso Año Porcentaje de egreso

Brasil 1988 49 1999 68

Chile 1990 93 1998 96

Costa Rica 1989 85 2000 88

Honduras 1992 69 1999 70

Total de la región
(14 países) 1988-1992 (*) 1999 y 2000 82

Fuente: Servicio de Información Social del BID, sobre la base de encuestas a familias.

Nota: El egreso de la enseñanza primaria se define como el hecho de completar por lo menos 6 años de escolaridad. Los datos para la región
se basan en los jóvenes de entre 17 y 20 años de edad y corresponden a la media simple de los 14 países informantes.

(*) Solo se dispuso de datos regionales comparables para 1988-1992 para 9 países. En promedio, estos países mejoraron sus tasas de
alumnos egresados en un 4% durante la década. En la Tabla Anexa 1 se presentan los datos disponibles por país.
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Cuadro 1

Subestimación de la información sobre la repitencia

La subestimación de la información sobre la repitencia fue producto de la falta de una definición
clara del término. Repitencia significa que un alumno que comienza la escuela en el año Y en el
grado X comienza el año Y + 1 en el grado X. Sin embargo, quienes presentaron la información
partieron del supuesto de que un alumno debía asistir a clases durante todo el año escolar, dar el
examen final, fracasar en el examen y luego volver al mismo grado para ser informado como un
repitiente. No tomaron en cuenta aquellos alumnos que desertaban durante una parte del año o
que eran transferidos a otras escuelas antes de volver al mismo grado.

El método de Klein se ha utilizado principalmente para Brasil y fue adaptado recientemente por
Marcelo Cabrol y utilizado en algunos países de Centroamérica. Utiliza el número de alumnos “que
aprueban” al final de un año escolar como una manera de confirmar la cantidad de alumnos
“nuevos” en el año siguiente. El número de alumnos nuevos en el año siguiente no puede ser mayor
que el número de alumnos “aprobados” al final del año anterior. Si los datos estadísticos informa-
dos muestran un número mayor de “alumnos nuevos”, se aplica una diversidad de correcciones
estadísticas.

El método de Schiefelbein depende principalmente de la disponibilidad de una matriz completa de
edad por grado durante dos años consecutivos. Por ejemplo, Schiefelbein parte del supuesto de
que todos los niños de cinco años de edad que están en 1er grado en el año 1 se transforman al
año siguiente (A2) en niños de seis años de edad en 2° grado si se los promueve. Si no son
promovidos, tendrán seis años de edad en 1er grado durante el año 2. Además, todos los niños de
seis años de edad que están en 1er grado en el año 1 se transforman al año siguiente (A2) en niños
de siete años de edad en 2° grado, si se los promueve, o niños de siete años de edad en 1er grado
si repiten. Estimando las deserciones en base a las diferencias en las Tasas Netas de Escolariza-
ción por edades simples para grupos de edad consecutiva, Schiefelbein puede estimar el número
de repitientes que están en 1er grado por edad. Calculando la diferencia con respecto al total de
alumnos matriculados en 1er grado en cada edad, es posible estimar el número de alumnos nuevos
matriculados en 1er grado y luego en los años subsiguientes.

Los resultados de los dos métodos son relativamente similares. En este informe se utiliza el método
de Klein para Brasil y el método de Schiefelbein para Honduras, Chile y Costa Rica. Cabe señalar
que ninguna de las metodologías refleja adecuadamente la “intermitencia” de la participación (los
alumnos que desertan y luego reingresan) como tampoco los alumnos que son transferidos de una
escuela a otra.

Aunque los investigadores están conscientes de la subestimación de la repitencia, los datos esta-
dísticos oficiales de una serie de países continúan subestimando tal tipo de información. Por
ejemplo, una publicación reciente de la UNESCO (UNESCO, 2000) informó una repitencia para
Chile y Costa Rica inferior a las estimaciones obtenidas utilizando el método de Schiefelbein. Una
publicación de la UNESCO, aun más reciente (UNESCO, 2001), parece utilizar una metodología
más exacta. Las estadísticas oficiales de Brasil se basan actualmente en la metodología de Klein.

estos índices aún más, hasta alcanzar un 3%,
que es una de las cifras más bajas. Chile tiene
una política de promoción automática al final del
primer grado y el primer examen se aplica al final
del segundo grado. Costa Rica es el país que ha
exhibido el avance más lento en la reducción de
la repitencia, que bajó de un 14% a un 10%.

A pesar de que la región ha hecho un impor-
tante avance en la reducción de la repitencia,
un 16,4% es todavía un porcentaje demasiado
alto. El costo financiero de la repitencia alrede-
dor de 1988, en términos del aumento de los
años de escolaridad que era preciso entregar,
se estimó en US$ 5,5 mil millones para toda la
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región. Si bien la repitencia ha bajado, los cos-
tos unitarios y el número de alumnos matricula-
dos han aumentado.

En 1997 el costo de la repitencia para toda la
región se estimó en US$ 4,6 mil millones al año,
cifra que representa una disminución del 16%,

pero sigue siendo significativa en términos de los
presupuestos educacionales nacionales (Tabla
3). La repitencia continúa aumentando las proba-
bilidades de nuevas repitencias y la posterior de-
serción en gran medida debido a que, cuanto ma-
yores son los alumnos, el costo de oportunidad
de ingresar al mercado laboral aumenta.

TABLA  2

Variaciones en los porcentajes de repetición
en la enseñanza básica en la década de los noventa

Brasil Chile Costa Rica Honduras

Grados 1990 1999 Diferencia 1989 1999 Diferencia 1989 2000 Diferencia 1988 1996 Diferencia

1 47,8 40,8 -7 11,1 1,2 -9,9 21,6 17,7 -3,9 46,0 21,7 -24,3

2 35,1 21,6 -13,5 9,5 5,3 -4,2 16,2 12,5 -3,7 33,2 12,7 -10,5

3 25,7 16,0 -9,7 9,2 0,7 -8,5 17,1 10,3 -6,8 25,3 10,2 -15,1

4 22,3 12,9 -9,2 10,1 3,3 -6,8 15,7 8,8 -6,9 18,4 6,5 -11,9

5 39,3 23,7 -15,6 13,9 2,9 -11 13,7 6,9 -6,8 14,8 4,4 -10,4

6 33,2 16,4 -16,8 13,9 2,1 -11,8 1,6 1,6 0 1,3 0,1 -1,2

7 28,9 17,0 -11,9 11,7 4,4 -7,3 11,3 11,3

8 22,5 13,6 -8,9 3,0 2,1 -0,9 8,4 8,4

Promedio simple de los índices de repitencia  (sin considerar la matrícula absoluta para cada grado)

1 a 6 33,9 23,4 -10,5 11,3 3 -9,3 14,3 10 -4,3 23,2 11,5 -11,7

Fuente: Para Brasil, estimaciones de Klein. Para los demás países, 1990 UNESCO, 1992, páginas 134, 161, 191 y 299. Para 2000, estimaciones
de los autores.

OPORTUNIDAD DEL INGRESO Y
HETEROGENEIDAD DE EDADES

Entre los cuatro países estudiados, solo Brasil
todavía informa que el 5% de sus niños no inicia-
ron la educación primaria en 2002 (Tabla 4). Sin
embargo, el avance en la reducción del “ingreso
tardío” a la enseñanza primaria tiene ribetes mix-
tos. El ingreso tardío a primer grado y la posterior
repitencia se traducen en un aumento del desfa-
saje y el margen etario durante el período de la
educación primaria. La dispersión o heterogenei-
dad de edades dificultan la enseñanza en princi-
pio debido a que diferentes niveles de madurez

exigen diferentes estilos pedagógicos (y son po-
cos los maestros que están capacitados para
personalizar la enseñanza). Esto puede resolver-
se en parte en las escuelas agrupando a los
alumnos por edad y utilizando diferentes materia-
les didácticos, pero es difícil de hacer, puesto
que la mayoría de las escuelas de la región son
relativamente pequeñas y los materiales didácti-
cos para múltiples niveles aún no han sido bien
evaluados en términos de su eficacia.

Cabe señalar que la edad de ingreso “oficial”
corresponde a seis años en Chile y Costa Rica
y siete años en Brasil y Honduras. Brasil y Hon-
duras se encuentran entre los pocos países del
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mundo en los cuales los siete años de edad
siguen siendo la edad oficial de ingreso a la
enseñanza primaria. Esta política parece inade-
cuada considerando los consistentes resulta-
dos de las investigaciones realizadas con res-
pecto a la importancia de las experiencias de
aprendizaje en la primera infancia. Sin embar-
go, en 1990, alrededor del 50% de los niños
que ingresaron a la enseñanza primaria en los

cuatro países estudiados tenían siete años de
edad. En el año 2000 el 88% de los niños chile-
nos ingresaron a la enseñanza primaria a los
seis años de edad. En Costa Rica y Honduras
más del 55% de los niños que ingresaron te-
nían seis años de edad. En estos tres países
solo entre el 5% y el 10% de los niños que
ingresaron a la enseñanza primaria tenían
ocho o nueve años.

TABLA  3

Costo estimado de la repetición
Número y porcentaje de repitientes para el año 2000 (en miles)

Primero a sexto grado

País Alumnos matriculados Repitientes %

Brasil 29.649 6.935 23,4

Chile  1.805  47 3,0

Costa Rica     539  54 10,0

Honduras  1.017  116 11,5

Total de la muestra 33.010 7.152 21,7

Total para A. Latina 85.200 13.973 16,4

* Esta estimación considera el hecho de que los índices de repetición de Brasil siguen estando entre los más altos de la región y aplica el
supuesto de que Brasil representa el 40% de la matrícula de la región.

Costo por alumno de enseñanza primaria (en US$)

1990 US$ 266 Representa el 9,5% del PNB per cápita

1997 US$ 331 Representa el 9,8% del PNB per cápita

Fuente: UNESCO, Indicadores Educacionales Mundiales, 2000, p. 119.

Costo de la repetición

1990 1997 Diferencia

US$ 5,5 mil millones US$ 4,6 mil millones -16%

Fuente: UNESCO, La situación de la educación en 1980-1989, Santiago, 1992.  Véase también Boletín 30, UNESCO/OREALC..  Supone 20,8
millones de repitentes en 1990 y 13,97 millones en 1997.



13

En Brasil, la tendencia ha ido en la dirección
opuesta. El porcentaje de nuevos alumnos matri-
culados con seis años de edad disminuyó del
19% al 11%. El número de niños con 8 ó 9 años
que iniciaron la enseñanza primaria aumentó del
21% en 1990 al 29% en 1999. Una de las expli-
caciones de esta variación podría ser que se ha
producido un aumento real de la matrícula de los
niños de seis años en la educación preescolar.
Otra posible explicación podría ser que los niños
que en 1990 se consideraban como ingresados a
la enseñanza primaria, actualmente se conside-
ran como niños que están cursando alguna forma
de educación preescolar (o lo que solía recibir el
nombre de Grado “A”). Si este es el caso, alguna
porción de la disminución de la repitencia en pri-
mer grado podría deberse a un cambio en las
definiciones de la educación preescolar.

La edad promedio de los alumnos que asisten a
sexto grado (Tabla 5) no ha disminuido en los
cuatro países. En Brasil, la edad promedio co-
rresponde a 14 años, en comparación con una
edad esperada de 12 en condiciones de oportu-
nidad del ingreso y ninguna repitencia. En Hon-
duras, la edad promedio corresponde a 12,4
años (probablemente debido a la mayor deser-
ción). En Costa Rica y Chile, la edad promedio
de los alumnos de sexto grado es de 12 años, lo
que corresponde a un año más que la edad es-
perada en condiciones de oportunidad del ingre-
so y ausencia de repitencia.

Se sabe que el éxito de los niños en el sistema
escolar está altamente correlacionado con el in-
greso y la educación de los padres. Lo mismo
ocurre con el “desfasaje” etario. En los cuatro
países, especialmente en Brasil y Honduras, los
niños cuyas madres solo han terminado la ense-
ñanza primaria exhiben una probabilidad mucho
más alta de tener un retraso de dos o más años
en comparación con la edad normal que los ni-
ños cuyas madres han terminado la educación
secundaria o superior (Tabla 6).

RENDIMIENTO ACADÉMICO

PRUEBAS REGIONALES E INTERNACIONALES

Alrededor de 1990 el rendimiento académico de
los alumnos latinoamericanos, medido a través
de las pocas pruebas comparativas disponibles,
era muy inferior al de los alumnos de los países
de la OCDE y de la mayoría de los países del
este de Asia. Actualmente se cuenta con un
conjunto más significativo de indicadores del
aprendizaje que permiten comparar a América
Latina con el resto del mundo. Estos indicadores
confirman el bajo rendimiento de los alumnos de
la región, incluyendo los países en los cuales se
centra este estudio.

Es posible combinar los diversos estudios inter-
nacionales y regionales en una sola tabla para

TABLA  4

Acceso y edad de ingreso, 1990-2000 (%)

Acceso oportuno y Acceso oportuno y
tardío circa 1990 tardío circa 2000*

País 6 años 7 años 8 años No han 6 años 7 años 8 años No han
y más ingresado y más ingresado

Brasil 19,0 50,0 21,3 9,7 11,2 55,2 28,7 4,9

Chile 39,5 48,4 10,8 1,3 88,2 6,7 5,0 0,1

Costa Rica 43,0 53,0 3,9 0,1 57,4 32,2 10,3 0,1

Honduras 30,0 52,7 13,9 3,4 60,4 33,1 5,6 1,0

Fuente: UNESCO, 1992 y estimaciones de los autores.

(*) Las cifras del último año corresponden a 1999 para Brasil, 2000 para Chile, 1998 para Costa Rica y 1996 para Honduras.
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obtener una mejor idea del desempeño de la
región (Tabla 7). Los estudios para los cuales se
dispone de datos incluyen el estudio de alfabe-
tismo IEA de 1992; el estudio de Educational
Testing Service del rendimiento en lectura y ma-
temáticas de los alumnos de octavo grado en
1992 (IAEP); el Tercer Estudio Internacional de
Matemáticas y Ciencia (TIMSS) de 1997 y 1999;
los estudios de UNESCO/OREALC del rendi-
miento de los alumnos de tercero y cuarto grado
en matemáticas y lenguaje en 1992 y 1997; y el

estudio PISA (Progress in Student Achievement
- Avance en el Rendimiento de los Alumnos) de
la OCDE, realizado en el año 2000. Dado que
Chile, Venezuela, México, Brasil y Colombia par-
ticiparon en algunos de los estudios internacio-
nales como asimismo en el estudio regional de
UNESCO/OREALC, es posible estimar el des-
empeño potencial de todos los países latinoa-
mericanos en las pruebas internacionales en
comparación con un país desarrollado típico
(por ejemplo, Estados Unidos).

TABLA  5

Edad promedio para cada grado

El 1er grado comienza El 1 er grado comienza
a los 7 años a los 6 años

Grado Brasil Honduras Chile Costa Rica

Circa Circa Variación Circa Circa Variación Circa Circa Variación Circa Circa Variación
1990 2000 1990 2000 1990 2000 1990 2000

1 8,6 8,7 0,1 7,8 7,3 -0,5 6,7 6,7 0,0 7,0 6,7 -0,3

2 9,8 9,8 0,0 9,0 8,5 -0,5 7,8 7,8 0,0 8,1 7,8 -0,3

3 10,8 11,2 0,3 10,0 9,5 -0,5 8,9 8,8 -0,1 9,1 8,9 -0,2

4 11,7 12,0 0,3 11,0 10,5 -0,5 9,9 9,9 0,0 10,1 9,9 -0,2

5 13,1 13,6 0,5 11,9 11,4 -0,5 10,9 11,0 0,1 11,0 10,9 -0,1

6 14,1 14,2 0,2 12,8 12,4 -0,4 12,0 12,0 0,0 11,9 11,9 0,0

Fuente: UNESCO, 1992, páginas 527 y 528, y tabulaciones de los autores de las tablas de edad-grado provistas para el año 2000.

TABLA  6

Porcentaje de alumnos que tienen dos o más años más que
la edad normal en séptimo grado, por nivel de educación de las madres

Nivel de educación terminado por las madres

País Primaria Secundaria Superior

Brasil 83,8 69,3 46,8

Chile 23,9 23,0 13,2

Costa Rica 56,6 23,0 13,2

Honduras 54,7 57,6 37,5

Fuente: Verdisco y Rama, 2001.
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Colombia y Chile estuvieron entre los países
que obtuvieron el peor puntaje en las pruebas
internacionales de matemáticas y ciencia
TIMSS. Colombia obtuvo un puntaje promedio
y Chile un puntaje levemente superior al pro-
medio en la prueba latinoamericana de UNES-
CO/OREALC. Sobre esta base, los países de
América Latina probablemente obtendrían un
puntaje similar o inferior al de Chile y Colom-

5 En el estudio TIMSS, Estados Unidos obtuvo un puntaje leve-
mente superior a la media en matemáticas de cuarto grado, pero
su desempeño fue inferior a la media en octavo grado y estuvo
entre los puntajes más bajos en duodécimo grado. Su desempe-
ño en la prueba PISA se ubicó en la media.

6 El éxito de Cuba se ha atribuido a la alta calidad de sus maes-
tros (quienes están relativamente bien remunerados en compa-
ración con otras profesiones), una rigurosa evaluación docente,
educación preescolar universal, insumos escolares suficientes y
equitativos y una fuerte participación de la comunidad.

bia en las pruebas internacionales, equivalen-
te por lo menos a media o a una media des-
viación por debajo de Estados Unidos, que,
por su parte, generalmente obtiene un puntaje
equivalente a media o una desviación están-
dar por debajo de países tales como Japón y
Singapur5. El único país latinoamericano que
obtendría un puntaje de nivel similar al de Es-
tados Unidos sería Cuba6.

TABLA  7

Comparación de los resultados de los estudios académicos
internacionales como porcentaje de los puntajes de EE.UU. (%)

Pruebas 1992 Pruebas 1995-2000

      País IAEP 92 IEA 92 UNESCO TIMSS 95 y 98 UNESCO PISA 2000
8°G 8°G 92 8°G 97 - 4°G 15 años de edad

Mat. Ciencia Lectura Lectura Mat. Ciencia Lectura Mat. Lectura Mat. Ciencia

Argentina 66 83 79
Bolivia 52 69 72
Brasil 67 79 82 79 77 68 75
Colombia 77 72 78 76
Costa Rica 70
Chile 67 78 82 84 78
Rep. Dominicana 56 68 69
Ecuador 55
Honduras 70 68
México 74 75 83 80 84
Paraguay 74 73
Venezuela 70 70 73 67

Cuba 103 104

Nota 1: Los puntajes para el estudio de la UNESCO de 1992 se expresan en relación con el puntaje de EE.UU. en el estudio IEA 92, tomando en
cuenta el hecho de que Venezuela participó en ambos estudios.

Nota 2: Los puntajes para el estudio de la UNESCO de 1997 se expresan en relación con el puntaje de EE.UU. en el estudio TIMSS 99, dado
que Colombia y Chile participaron en ambos estudios.

Nota 3: Los resultados para el séptimo grado en el estudio TIMSS 95 son similares a los de octavo grado, como se muestra en la tabla.
Nota 4: La participación de Brasil en el estudio de la UNESCO estuvo restringida a los estados de Rio Grande do Sul, Minas Gerais y Ceará. Su

participación en el estudio IAEP estuvo restringida a las ciudades de Fortaleza y São Paulo.
Fuentes: Para IAEP 92, ETS; para IEA 92, Elley; para UNESCO 1992, Arancibia y Rosas; para TIMSS, TIMSS 1999; para UNESCO 97, Casassus;

para PISA, PISA 2001.
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Los niños cuyos padres tienen un bajo nivel
educativo obtienen puntajes deficientes en to-
das estas pruebas. Por ejemplo, los puntajes de
los niños que rindieron la prueba de UNESCO/
OREALC aumentan en 1,1 punto por cada año
adicional de educación de los padres (UNESCO/
OREALC, 2000). Pero incluso los niños pertene-
cientes a los grupos socioeconómicos más altos
de la región no muestran un muy buen desem-
peño. En el estudio de UNESCO/OREALC, los
niños de las escuelas privadas obtuvieron mejo-
res puntajes que los niños de las escuelas públi-
cas, pero sus puntajes seguían estando 20 pun-
tos por debajo del promedio para la totalidad de
los niños cubanos. Ningún niño colombiano de
octavo grado alcanzó un puntaje dentro del 10%
superior del mundo en la muestra TIMSS
(TIMSS, 2000). Una revisión del desempeño de
Brasil en el estudio PISA mostró que incluso los
niños pertenecientes a los grupos socioeconó-
micos más altos obtuvieron puntajes por debajo
de la media de la OCDE (Castro, 2001).

Al comparar los países en los cuales se centra
este estudio, Chile obtiene puntajes relativamen-
te altos en la prueba de la UNESCO (pero muy
por debajo de Cuba), seguido de Brasil7. Hondu-
ras es el país que exhibe el peor rendimiento en
la prueba de UNESCO/OREALC. Brasil obtiene
un puntaje muy deficiente (inferior al de México)
en el estudio PISA8. Costa Rica no ha participado
en los estudios internacionales y, debido a pro-
blemas técnicos, no divulgó los resultados obteni-
dos en el estudio de UNESCO/OREALC.

Si bien los puntajes promedio son valiosos para
efectos comparativos, es importante comprender
que los alumnos latinoamericanos son capaces
de responder preguntas que miden el uso de
procedimientos simples y rutinarios, pero inca-
paces de responder preguntas que requieren to-
mar decisiones con respecto a procedimientos o
métodos en un nuevo contexto. En el cuarto gra-
do los alumnos generalmente no pueden res-
ponder problemas de razonamiento tales como

el siguiente, que es una adaptación de una pre-
gunta del estudio de UNESCO/OREALC:

Pregunta: Carlos aprendió a tocar 5 cancio-
nes en la guitarra. Marcos aprendió 3 cancio-
nes más que Carlos. Lucía aprendió 2 menos
que Marcos. ¿Cuántas canciones aprendió
Lucía?

a. 10

b. 8

c. 6

d. 1

(Respuesta: c)

Este tipo de pregunta fue respondido correcta-
mente por menos del 50% de los niños de la
región. En contraste, la mayoría de las pregun-
tas de cuarto grado del TIMSS miden habilida-
des de resolución de problemas mucho más so-
fisticadas, tales como estimación, lógica, lectura
de gráficos y predicción de series de números.

El número de personas que se autoclasifican
como alfabetizadas (en los censos de pobla-
ción) ha aumentado en los cuatro países estu-
diados, incrementándose en un promedio de
aproximadamente 4% durante los últimos diez
años. Más del 96% de los jóvenes entre 15 y 19
años se consideran alfabetizados. Cabe seña-
lar, sin embargo, que el “alfabetismo funcional”,
medido por la habilidad de leer y comprender
un diario, podría ser mucho menor. Por ejem-
plo, el Estudio de Alfabetismo en Adultos de la
OCDE informó que más del 50% de la pobla-
ción chilena entre 15 y 65 años de edad no era
capaz de identificar información básica en un
texto promedio (Bravo y Contreras, 2001, p.
217), en comparación con el 20% en Estados
Unidos y porcentajes inferiores en los países
europeos desarrollados.

¿Se hizo algún avance durante la década de los
noventa? No es posible utilizar las pruebas inter-
nacionales para responder esta pregunta, excep-
to para recalcar que los puntajes obtenidos en
las pruebas internacionales siguen siendo alar-
mantemente bajos. En la única prueba que se
ha repetido, la prueba de lectura de UNESCO/
OREALC, el principal cambio relativo parece ser
un puntaje más bajo para Venezuela y puntajes
más altos para Bolivia y Argentina.

7 Sin embargo, la muestra de Brasil incluyó solo tres estados
(Rio Grande do Sul, Minas Gerais y Ceará), el primero de los
cuales generalmente obtiene puntajes superiores al promedio
de los estados en las pruebas aplicadas en Brasil.

8 Dado que el estudio PISA se centró en un grupo etario (15) en
lugar de un grado, solo la mitad de los alumnos brasileños que
rindieron la prueba estaban en 7° u 8° grado, en comparación
con más del 90% que estaban en el 9° grado o superior en los
países de la OCDE.
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En contraste, se ha producido un importante
cambio en las actitudes de las autoridades edu-
cativas con respecto a las pruebas. Actualmente
son diecisiete los países latinoamericanos que
cuentan con sistemas de evaluación a nivel de
todo el país, en comparación con solo cuatro en
1990 (PREAL, 2001, p. 34). El interés de los
países por participar en los estudios internacio-
nales más recientes, tales como PISA y el Estu-
dio de Alfabetismo y Aprendizaje en Adultos
(Adult Literacy and Learning Study - ALLS), ha
aumentado considerablemente.

AVANCE AL  INTERIOR DE LOS PAÍSES

¿Qué se puede decir acerca de los mejoramien-
tos en los logros de aprendizaje al interior de los
países? Entre los cuatro países estudiados en
detalle en este informe, Costa Rica y Honduras
no cuentan con datos por series cronológicas
confiables con respecto a los logros académi-
cos. Chile cuenta con los mejores datos, si bien
muy imperfectos, sobre el avance en el rendi-
miento al interior del país durante la década de
los noventa. Entre 1990 y 1996 los puntajes ob-
tenidos en las pruebas SIMCE aplicadas en Chi-
le mejoraron significativamente, pero no se dis-
ponía de preguntas “ancla” que permitieran
asegurar la comparabilidad a través del tiempo.
Solo durante los últimos tres o cuatro años Chile
ha diseñado pruebas que permiten la compara-
ción estadística de los puntajes de un año al
otro. Aun sin preguntas ancla, parece evidente
que efectivamente se produjeron mejoramientos
en el aprendizaje durante el período 1990-96
(véase Schiefelbein y Schiefelbein, 2000).

Además del logro de un mejoramiento general,
la brecha entre las escuelas chilenas que exhi-
bieron el peor desempeño en 1988 (las “900 es-
cuelas”) y todas las demás escuelas disminuyó
significativamente hasta 1996, posiblemente
como resultado del programa focalizado del go-
bierno tendiente a fortalecer estas escuelas me-
diante la capacitación, los materiales educativos
y el aumento del apoyo financiero. Por lo tanto,
si bien el programa de las “900 escuelas” parece
haber tenido éxito, existe una serie de interro-
gantes e incertidumbres no resueltas. En primer
lugar, un tercio de estas escuelas no mejoraron
sus puntajes. En segundo lugar, al parecer exis-
te un límite superior para el mejoramiento de los
puntajes, dado que las escuelas cuyos alumnos
respondieron el 60% de las preguntas correcta-

mente no mostraron ningún mejoramiento. Final-
mente, en estas escuelas se ha producido poco
o ningún mejoramiento en el aprendizaje desde
1996. Es posible que los decepcionantes punta-
jes obtenidos recientemente deriven del hecho
de que el impulso de esta reforma ha ido en
disminución a medida que el gobierno identifica
una nueva serie de prioridades.

Brasil también implementó su propio programa
de pruebas a partir de mediados de la década
de los noventa. No se produjeron mejoramientos
discernibles en el aprendizaje durante el período
1995-1999 y se observaron disminuciones inex-
plicadas en los puntajes de algunos estados
(INEP, 2000). Por otra parte, algunos programas
individuales, tales como las “escuelas acelera-
das”, parecen haber sido eficaces en el mejora-
miento del aprendizaje desde el punto de vista
de los costos (Schiefelbein, Swope y Schiefel-
bein, 1999).

Uruguay es otro de los países de la región que
dispone de resultados de aprendizaje comparati-
vos técnicamente válidos. Durante el período
1996-1999 Uruguay implementó un programa
general de mejoramiento de la educación prima-
ria, especialmente orientado a los alumnos “en
riesgo”, que incluyó el aumento de los recursos,
la capacitación y el perfeccionamiento intensivos
de los maestros como asimismo la retroalimen-
tación de los resultados de las pruebas a los
docentes. El programa mostró significativos me-
joramientos en el aprendizaje de los alumnos de
tercer grado, especialmente entre los grupos a
los que estuvo específicamente orientado
(ANEP, 1998).

En resumen, las experiencias de Chile, Brasil y
Uruguay sugieren efectivamente que los progra-
mas focalizados centrados en los logros de
aprendizaje pueden tener un impacto significati-
vo. Esto tiene importantes consecuencias en las
políticas para toda la región. Al mismo tiempo, en
Chile no se han producido mejoramientos nacio-
nales en el aprendizaje desde 1996 y los punta-
jes de Brasil se han estancado o han disminuido.

Existen diversas explicaciones para el lento
avance en los logros de aprendizaje en la re-
gión. La primera podría ser que los mejoramien-
tos reales en el aprendizaje simplemente toman
mucho tiempo. Por ejemplo, la Evaluación Na-
cional del Progreso Educativo (National Assess-
ment of Educational Progress - NAEP) de Esta-
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dos Unidos ha mostrado un lento mejoramiento
en los puntajes de los alumnos afroamericanos
a través de un período de veinte años, durante
el cual se hicieron considerables inversiones en
educación compensatoria (NCES, 2000). La ra-
zón de la lentitud de los cambios en el aprendi-
zaje podría radicar en expectativas culturales de
larga data o en el hecho de que el cuerpo do-
cente disponible varía lentamente a través del
tiempo, como asimismo el hecho de que los ni-
veles de educación de los padres, que son im-
portantes determinantes del aprendizaje, tam-
bién varían en forma paulatina.

Una segunda explicación posible está relaciona-
da con el aumento de las tasas de alumnos ma-
triculados y alumnos egresados y la reducción
de los índices de repitencia. En el caso de Amé-
rica Latina, esto significa que los niños que nor-
malmente no ingresaban al sistema escolar se
encuentran matriculados actualmente y aquellos
que anteriormente repetían y luego desertaban
actualmente permanecen en el sistema escolar
y están completando su educación primaria. Sin
embargo, estos son los grupos más desfavoreci-
dos, cuyos padres poseen bajos niveles de lo-
gro educacional. Este parece ser ciertamente el
caso de Brasil, donde muchos estados han im-
plementado programas “acelerados” orientados
a los repitentes múltiples y otros han introducido
la promoción automática en 1° y 2° grado. Des-
de este punto de vista, el hecho de simplemente
mantener constantes los logros de aprendizaje
puede ser considerado un resultado importante.
Podría ocurrir que los alumnos más privilegia-
dos que asisten a la escuela estén mejorando
sus puntajes, compensando así los puntajes
más bajos de los nuevos grupos que ahora es-
tán asistiendo a la escuela.

Dos serían los beneficios para la sociedad de-
rivados del aumento de la retención, aunque
sin ningún aumento significativo en el aprendi-
zaje por egresado. En primer lugar, el acervo
general de conocimientos aumenta, puesto que
hay más egresados de la enseñanza primaria
que, por lo menos, saben más que los deserto-
res de la enseñanza primaria. En segundo lu-
gar, la “eficiencia” en el uso de los recursos es
importante para la sociedad. Si se obtiene el
mismo resultado en términos de aprendizaje a
un menor costo (debido a la disminución de la
repitencia), se liberan fondos para inversiones
adicionales dentro o fuera del sector educacio-
nal. Como se observó anteriormente, no exis-

ten beneficios en los logros de aprendizaje
asociados a la repitencia.

Una tercera explicación es que las intervencio-
nes y acciones que se emprenden para mejorar
el aprendizaje son inadecuadas o incluso contra-
producentes. Por ejemplo (Tabla 8), no se están
tomando una serie de medidas críticas pero sim-
ples para aumentar el aprendizaje, tales como la
asignación de los mejores maestros a primer gra-
do y la reducción de la rotación de los maestros,
que han sido identificadas como políticas impor-
tantes (Schiefelbein, Wolff y Schiefelbein, 2000).

Además, lo que se está enseñando en las insti-
tuciones de perfeccionamiento docente podría
no ser conducente a un mayor aprendizaje. Se
ha informado que alrededor del 80% de los
maestros y formadores de maestros no saben
cómo utilizar las técnicas de aprendizaje inter-
activas (Schiefelbein y Schiefelbein, 1999), por
lo que es posible que los maestros no estén
utilizando su tiempo en forma eficaz en el aula.
Como se señala en un análisis, “los maestros
están siendo mal capacitados, mal dirigidos y
mal remunerados. Rara vez se reconoce, apoya
o retribuye la enseñanza de nivel superior”
(PREAL, 2002). Es posible que haya una caren-
cia de estándares claros y rigurosamente medi-
dos que proporcionen retroalimentación útil al
maestro. Varios estudios de algunos países y
especialmente de zonas rurales han demostrado
el bajo nivel de conocimientos que tienen los
maestros acerca de los contenidos y el alto au-
sentismo de estos profesionales.

Una última explicación posible es que, si bien
existen algunos programas focalizados exitosos,
tales como los descritos anteriormente en Chile
y Uruguay, en general los países de América
Latina continúan dando un trato desigual a los
niños desfavorecidos y vulnerables (véase Rei-
mers, 2000). Por ejemplo, la educación preesco-
lar crítica orientada a aumentar la aptitud para el
aprendizaje, todavía es accesible solo a un pe-
queño porcentaje de estos niños.

GASTOS Y OTROS INSUMOS
DE LA EDUCACIÓN PRIMARIA

En toda la región (Tabla 9) se han incrementado
los gastos por alumno y los gastos como por-
centaje del PIB. Asimismo, el número de alum-
nos por maestro ha disminuido, al igual que el
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porcentaje de niños que asisten a la educación
preescolar, y ha aumentado el porcentaje de
maestros capacitados. Estos son mejoramientos
significativos. En particular, en 13 países de la
región que cuentan con datos, el gasto público
en la educación primaria ha aumentado del
1,3% del PIB al 1,7% del PIB, lo que representa
un aumento superior al 30%. Las tasas de alum-
nos matriculados en la educación preescolar
han aumentado del 29% al 40%.

Entre los cuatro países estudiados, Brasil, Chi-
le y Costa Rica muestran mejoramientos simi-
larmente significativos (Tabla 10). Si bien no se
dispone de datos sistemáticos relativos a los
gastos recurrentes no correspondientes a suel-
dos, tales como los gastos en textos escolares,
materiales didácticos, suministros y manteni-
miento de las escuelas, es probable que algu-
na porción del aumento del financiamiento se
haya dirigido a elementos no relacionados con
los sueldos. Estos mayores insumos bien po-
drían haber tenido impacto en la retención es-
colar, evitando tal vez un descenso de los nive-
les de rendimiento.

TABLA  9

Variaciones en los insumos para la educación
primaria en América Latina, 1990-1999

1990-1992 1997-1999

Porcentaje de alumnos
matriculados en la educación
preescolar (15 países) 29,3% 40,1%

Número de alumnos por
maestro (12 países) 30 por 1 28,3 por 1

Porcentaje de maestros
capacitados (13 países) 76,0% 80,0%

Gasto por alumno como
porcentaje del PIB per cápita
(20 países) 9,5% 9,8%

Gasto público en la educación
primaria como porcentaje
del PIB (13 países) 1,3% 1,7%

Fuente: Informe de UNESCO/EFA para todos los rubros, excepto el
gasto por alumno, que se ha obtenido de los Indicadores
Educacionales Mundiales de la UNESCO.

TABLA  10

Variaciones en los insumos para la educación primaria en Brasil, Chile,
Honduras y Costa Rica, 1990-1999 (%)

Brasil Chile Honduras Costa Rica

Porcentaje de alumnos matriculados
en la educación preescolar (4-6 años) (4-5 años) (4-6 años) (2,5-6,5 años)

1990-92 50,5 20,9 17,1 25,6
1997-99 58,5 32,4 38,9 29,6

Número de alumnos por maestro
1990-92 23,0 35,0 32,0
1997-99 24,0 29,0 32,0 28,0

Porcentaje de maestros capacitados
1990-92 76,1 78,6

1998-2000 96,4 82,8 86,0

Gasto por alumno como porcentaje
del PIB per cápita

1990 8,7 9,0 10,0 10,0
1996-1998 10,0 11,8 9,0 13,6

Gasto público en la educación primaria
como porcentaje del PIB

1990 2,2 1,6 3,1
1998-2000 2,3 2,1 4,2

Fuentes: Informe de UNESCO/EFA e Indicadores Educacionales Mundiales de la UNESCO.
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Debido a la transición demográfica, durante la
próxima década las matrículas en la educación
primaria no aumentarán en la mayoría de los paí-
ses. Esto significa que no se necesitarán fuertes
inversiones de capital en la educación primaria.
También significa que muchos nuevos docentes
podrían buscar puestos de trabajo en las escue-
las primarias. El resultado podría ser una reduc-
ción del número de alumnos por maestro. En Es-
tados Unidos existe controversia con respecto a
si la disminución del tamaño de los cursos podría
tener impacto sobre el aprendizaje (véase Ehren-
berg et al., 2001). En América Latina los cursos
más pequeños se encuentran frecuentemente en
las zonas rurales, que tienen maestros mal capa-
citados. Sobre la base de la experiencia en Esta-
dos Unidos, el mejor enfoque consistiría en una
combinación: reducir selectivamente el tamaño
de los cursos en el caso de los niños desfavore-
cidos que cursan 1° a 3er grado, estimular a los
mejores docentes a migrar a estos grados e im-
plementar programas de perfeccionamiento en
servicio para aumentar los conocimientos que los
maestros poseen sobre las materias y modificar
la pedagogía aplicada por ellos en el aula.

CONCLUSIONES:

LA AGENDA INCONCLUSA

En general, la región ha hecho avances en la edu-
cación básica, dado que son más los niños que
completan su educación primaria. Inician su esco-
laridad a edades más adecuadas y presentan una
menor probabilidad de repetir el grado. Se ha de-
mostrado que los programas generales focaliza-
dos mejoran el rendimiento. Durante la década pa-
sada, la mayoría de los países de la región
aumentaron sus inversiones en educación, tanto
de manera general como por alumno. Podría con-
cluirse que esta inversión ha dado como resultado
un aumento de la eficiencia por efecto de la dismi-
nución de la repitencia, traduciéndose en un ma-
yor número de graduados y menores costos por
estos. Sin embargo, el 18% de los niños todavía
no completan los seis años de educación primaria
y el 16% está repitiendo el grado. Y lo que es tal
vez más importante, el avance en términos de
aprendizaje ha sido lento o inexistente incluso en
los países más avanzados.

Muchos países están prestando mayor atención
a la educación secundaria, que requiere consi-
derables inversiones de capital para cubrir el au-

mento de las matrículas. Sin embargo, como se
muestra en este informe, la tarea de aumentar
las tasas de alumnos egresados del sistema es-
colar primario y mejorar el aprendizaje está lejos
de concluir. Más aún, existe considerable eviden-
cia (véase, por ejemplo, Herrán y Uythem, 2001)
de que la repetición y el bajo rendimiento en la
educación primaria se traducen inevitablemente
en repetición, en deserción y un aprendizaje defi-
ciente en el nivel secundario.

En resumen, se requerirá un considerable es-
fuerzo para proporcionar una educación prima-
ria completa de calidad a todos los niños duran-
te la próxima década. Igualmente importante
será la necesidad de aumentar los niveles de
aprendizaje de todos los niños que completan la
educación primaria con el fin de aproximarse a
los niveles de los competidores de la región en
el este de Asia y Europa del este. Por lo tanto,
es menester que las autoridades educacionales
de la región sigan dando prioridad a la agenda
inconclusa de la educación primaria. Los deta-
lles de la agenda variarán de un país a otro. Por
ejemplo, los países del Cono Sur, tales como
Chile, han satisfecho las necesidades cuantitati-
vas y actualmente se están centrando en el
aprendizaje. Los países como Brasil y Honduras
enfrentan una agenda más compleja, que inclu-
ye seguir reduciendo la repitencia, aumentando
las tasas de alumnos egresados y mejorando o,
por lo menos, manteniendo los niveles de logros
de aprendizaje. Además, Honduras enfrenta res-
tricciones financieras muy reales.

Las inversiones y políticas necesarias para
cumplir los objetivos durante la próxima década
son similares a aquellas identificadas hace una
década, puesto que todas han sido implementa-
das solo de manera parcial. Incluyen el mejora-
miento de los conocimientos, la pedagogía y el
compromiso de los docentes, con énfasis en
cambios reales y medibles en el aula; el aumen-
to de las matrículas en la educación preescolar,
especialmente de los niños en riesgo; la provi-
sión de materiales didácticos suficientes y apro-
piados; la orientación de los recursos a los ni-
ños desfavorecidos, incluidos los niños
indígenas; la articulación de objetivos de apren-
dizaje nacionales claros, y el mejoramiento de
la calidad técnica y la utilización de los progra-
mas de pruebas. La repitencia, si bien se ha
reducido, sigue siendo un método contraprodu-
cente para obtener mejoramientos en la calidad,
y una mayor reducción de la misma liberará fon-
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dos para inversiones en mejoramientos reales
de la calidad. Debido a la transición demográfi-
ca, se requiere poca inversión en instalaciones
físicas, excepto en los países más pobres; por
lo tanto, con un crecimiento económico razona-
ble, la mayoría de los países, si bien no todos,
debieran contar con suficientes fondos para fi-
nanciar los mejoramientos de calidad descritos
anteriormente. Sin embargo, su implementación
exitosa dependerá inevitablemente de la capaci-
dad de liderazgo, el consenso, la continuidad y
la existencia de instituciones eficaces tanto a
nivel nacional como local.
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TABLA  ANEXA 1

Tasas de alumnos egresados de la enseñanza primaria entre los jóvenes de 17 a 20 años de edad

País Año Porcentaje que Año Porcentaje que
egresa de 6 ° grado egresa de 6 ° grado

Argentina – – 1999* 98

Bolivia 1990* 86 1999 77

Brasil 1988 49 1999 68

Chile 1990 93 1998 96

Colombia 1990* 86 1999 76

Costa Rica 1989 85 2000 88

Honduras 1992 69 1999 70

México 1989 83 2000 88

Nicaragua – – 1998 60

Panamá 1991 92 1999 94

Perú 1991 96 2000 95

El Salvador – – 1999 54

Uruguay 1992* 97 1998* 96

Venezuela 1989 87 1999 90

* Solo áreas urbanas

Fuente: Servicio de Información Social, Departamento de Investigación, BID, basado en encuestas a familias.

Nota: El egreso de la enseñanza primaria se define como el hecho de completar por lo menos 6 años de escolaridad.
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