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DOCUMENTO DE TRABAJO

Oportunidad para Aprender: Una estrategia de gran impacto
para mejorar los resultados educativos en los paises en desarrollo

Introduccién

En los 16 afios que han transcurrido desde la Primera Conferencia de Educacién para Todos

en Jomtien, gobiernos nacionales y donantes internacionales han invertido miles de millones

de délares en programas y reformas orientados a mejorar el acceso a una educacién de calidad,
principalmente en el nivel de la educacién bésica. Estos programas y reformas han implementado
actividades dirigidas a enfrentar la mayorfa de necesidades del sector educativo tales como:
infraestructura escolar, formacién y capacitacién de docentes, reforma curricular, produccién de
materiales educativos, participacién de la comunidad, igualdad de oportunidades educativas para
nifas, descentralizacién, entre muchas otras estrategias a nivel macro para mejorar el acceso, la
equidad y en tltimas para elevar la calidad de la educacién.

De manera general, este esfuerzo ha sido exitoso al reducir las barreras mds serias contra el acceso.
Desde el afio 1990, la tasa neta de matricula en la educacién primaria se ha elevado de 81.7 a
84.6 por ciento en una escala global, y en paises con una tasa inicial baja y programas focalizados,
el incremento ha sido sustancialmente mayor (UNESCO, 2006). Sin embargo, el impacto

en términos de resultados educativos, y en particular, del aprendizaje de los alumnos ha sido
mucho menos impresionante. Un estudio reciente del Banco Mundial acerca del impacto de sus
programas de apoyo a la educacién descubrié importantes debilidades en el aprendizaje de los
estudiantes:

Incluso los programas para la mejora de la calidad del Banco Mundial han producido
resultados poco alentadores. En Ghana, Nigeria, Perii y Yemen, no mds del 19 por ciento
de los alumnos de sexto grado lograron niveles de dominio en lenguaje; y no mds del 11
por ciento lo han logrado en matemdticas. En Ghana, donde los puntajes promedio de las
pruebas han aumentado en los iltimos 15 arios, menos del 10 por ciento de los estudiantes
han alcanzado el nivel de dominio en matemdticas y menos del 5 por ciento en inglés. En
la India, casi el 50 por ciento de los niros de 7-10 aros no sabian leer de corrido en sus
idiomas nativos en el primer grado. En 1999, el dominio en francés y matemdticas entre
los estudiantes de sexto grado en Nigeria era de 13 y 11 por ciento respectivamente; en
Yemen, el dominio en drabe y matemdticas de los estudiantes de Gto grado era de 19 y
9 por ciento respectivamente y en el Perii era de 8 por ciento para castellano y de 7 por
ciento para matemdticas. En Vietnam, se encontrd que solamente el 51 por ciento de los
estudiantes de 5to grado se desemperiaban como “lectores independientes.” (IEG, From
Schooling Access to Learning Outcomes: An Unfinished Agenda, 2006)[IEG, Desde
el Acceso a la Escuela a los Resultados del Aprendizaje: Una Agenda Inconclusa, 2006].

En realidad, estos hallazgos no son inusuales. Un estudio realizado por el Consorcio del Africa
Meridional para el Monitoreo de la Calidad Educativa 1990 -1995 (SACMEQ, por sus siglas en
inglés) midid el alfabetismo en lectura de los estudiantes de la escuela primaria frente a estdndares
establecidos por expertos nacionales en lectura y docentes del sexto grado. En cuatro de los

siete paises, menos de la mitad de los alumnos del sexto grado lograron la competencia minima
en lectura. El bajo nivel de logro también es evidente en el estudio del Programa de Andlisis

de los Sistemas Educativos (Programme d’Analyse des Systémes Educatifs) de 19962001 de la
CONFEMEN (PASEC) realizado en seis paises africanos franco-parlantes, donde del 14 al 43

por ciento de los pupilos del 5to grado tenfa logros “bajos” en francés o en matemdticas. En



Senegal, por ejemplo, mds del 40 por ciento de los alumnos tenfa dificultad para poner en orden
varios niimeros con dos puntos decimales (UNESCO, 2005). En el Perd, un estudio descubrié
que “solamente el 25 por ciento de los estudiantes de primer grado y el 41 por ciento de los
estudiantes de segundo grado podian leer una o mds palabras ... al final del afio escolar; el 75 por
ciento de los alumnos de primer grado no sabian leer absolutamente nada.” (Crouch, et. al., 2005)

Las pirdmides educativas del Centro de Politica y Datos Educativos (Education Policy and Data
Center) que se presentan a continuacién ilustran la dréstica diferencia que existe entre el acceso y
el aprendizaje en paises selectos. Ghana y el Perti han recibido bastante apoyo de los donantes a
lo largo de un periodo de tiempo y se consideran historias relativamente exitosas. En términos de
acceso, tanto Ghana como el Pert han sido bastante exitosos. Sin embargo, tal como lo ilustran
las pirdmides que se muestran en las Figuras 1 y 2, en ambos paises los resultados son deficientes
en términos de aprendizaje. Es importante recalcar que al medir el aprendizaje en estas pirdmides
generalmente se parte de la medida mds bdsica de educacién—es decir, la capacidad de leer una
oracién simple-. Las pruebas internacionales de gran envergadura tales como PISA y TIMMS
muestran que muchos estudiantes no estdn obteniendo resultados a un nivel competitivo. Otros
indicadores de aprendizaje representativos, tales como la transicién a la escuela secundaria y

las tasas de aprobacién de la escuela primaria también indican que los estudiantes no estdn
aprendiendo a niveles adecuados.

Figura 1: Pirdmide de Aprendizaje del Pert
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;Por qué es que tanta inversion ha producido tan pocos resultados? Este documento argumenta
que al menos en parte, la respuesta es que los estudiantes no tienen éxito porque carecen de
una oportunidad para aprender (OPA) [OTL, por sus siglas en inglés]. A pesar de las grandes
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inversiones que se han realizado en reformar la educacién, capacitar docentes, desarrollar
materiales diddcticos, el curriculum y en infraestructura, los resultados de aprendizaje se
encuentran por debajo de lo esperado. Principalmente, en los centros educativos de educacién
primaria estatales en los paises en desarrollo. Estudios de escuelas que no pertenecen al sistema
gubernamental (por ¢j., en las Escuelas Modelo de Educacién Complementaria) muestran que
los ninos estdn logrando resultados de aprendizaje mds altos con una cantidad igual o menor

de recursos. Al examinar la literatura al respecto, se han identificado ocho elementos cruciales y
subyacentes que cuando se encuentran en un nivel minimo crean lo que nosotros llamamos una
oportunidad bdsica para aprender. Estos elementos son los factores que aumentan el tiempo de
instruccion total (horas en el afo escolar, dias que la escuela estd abierta, asistencia y puntualidad
de los profesores, asistencia y puntualidad de los alumnos, coeficiente docente-alumno, materiales
de instruccién por estudiante, tiempo en la clase desempenando una tarea y destrezas de lectura
por grado). Los sistemas educativos pueden hacer seguimiento y monitorean a estos factores
como parte de su estrategia de administracién y gestion escolar. Sin embargo, en muchas escuelas
de los paises en desarrollo, se estin dejando de lado estos elementos — las horas de la escuela son
insuficientes, las escuelas estdn cerradas con demasiada frecuencia, la asistencia y puntualidad de
los profesores y de los alumnos es baja, los materiales de instruccién para el uso en el hogar o en
la escuela son insuficientes, el tiempo desempefiando una tarea en la sala de clase es demasiado
corto y los nifios no saben leer lo suficientemente bien al finalizar el tercer grado — y no existe al
parecer un sistema establecido para hacer seguimiento y mejorar la situacién. Sin contar con una
estrategia de seguimiento mds riguroso de estos elementos y para dirigir los fondos de modo que
se asegure que se obtenga un nivel minimo de cumplimiento de estos factores, no es probable que
se pueda asegurar que todos los nifios tengan una oportunidad bésica para aprender.

Obviamente, éste no es un argumento nuevo—se ha discutido en muchos foros y algunos
elementos del OTL se encuentran contenidos en el Informe de Monitoreo Global de 2005 de
Educacién para Todos (EFA). No obstante, este conocimiento no ha informado ni ha influido

de manera adecuada las politicas y programas de los gobiernos nacionales y los donantes. Tal vez
porque la respuesta se encuentra en el sentido comun las soluciones se han pasado por alto. Un
estudio reciente de EQUIP2 sobre sistemas complementarios de educacién destacé casos que
mostraban una mejora significativa en la tasa de culminacién y de aprendizaje con respecto a las
escuelas tradicionales formales. Los autores de este estudio llegaron a la conclusién de que estos
sistemas no tenfan una formula médgica—sino que simplemente proporcionaban una oportunidad
constante para aprender (DeStefano, et al., 2000).

Este documento argumenta que la oportunidad bdsica para aprender no existe en muchos paises
y que serd necesario promover una gestién concertada para que las escuelas cumplan con estos
factores, aseguren la oportunidad para el aprendizaje y por ende mejoren. Este documento busca
responder a las siguientes preguntas: 1) ;Qué factores bésicos crean la oportunidad para aprender?
y 2) sEn qué medida la carencia de estos elementos bdsicos es un problema en los paises en
desarrollo? Este documento de trabajo, que hace parte de la serie sobre la reforma de los sistemas
y la eficacia de los donantes, explorard no sélo los elementos que crean una oportunidad bésica
para aprender sino también las estrategias para alcanzarlos.

El Indice de la Oportunidad para Aprender

El fundamento detrds del indice de la oportunidad para aprender se inicia desde una premisa
relativamente simple: el aprendizaje es, en cierta medida, una funcién de tiempo y esfuerzo.

Sin dedicarle el tiempo suficiente a una tarea, no es posible aprender nada. Esta aseveracién de
sentido comun se encuentra apoyada por investigacion y estudios internacionales. En un estudio




Internacional sobre tiempo de instruccién deseado y curriculo escolar oficial, 1985-2000, Benavot
y Amadio manifiestan que “el logro de los alumnos aumenta cuando a los estudiantes se les
ofrecen mayores oportunidades para aprender, especialmente cuando se maximiza el tiempo de
aprendizaje participativo.” Las inversiones en profesores, materiales, curriculos y salas de clase se
desperdician si es que no se utilizan por un perfodo de tiempo razonable. Para propésitos de este
documento, suponemos una relacién directa entre el aprendizaje y la oportunidad para aprender.
Presumimos una relacién directa en la que cada factor que reduce el tiempo efectivo en una tarea
tendrd un impacto en el aprendizaje (por ¢j., cada dfa que un docente estd ausente reduce el
aprendizaje potencial en un dia para todos los alumnos en la clase.) Aunque factores tales como
los métodos de ensefianza mds efectivos son ciertamente importantes, tiene sentido decir entonces
que un buen docente que estd ausente no estd produciendo y que cualquier profesor puede lograr
mds en 100 horas de clase que en 50.

El concepto de la oportunidad para aprender no es reciente. En los afios 60, John Carroll
escribi6 que la equidad del OTL requerfa aumentar la cantidad del tiempo de instruccién para
los estudiantes menos preparados a fin de habilitarlos para dominar el curriculum. En los anos
80, la empresa RAND desarrollé una serie de indicadores de calidad institucional, entre los que
se encontraban: la calificacién de los docentes, el curriculum y gastos educativos. Por su parte,
recientemente los estdndares del OTL se han aplicado en Estados Unidos para responder a dos
preocupaciones principales — los estdndares educativos de excelencia y la rendicién de cuentas
por los resultados logrados. El fundamento del OTL es claro y directo—es injusto que se haga
responsable a los estudiantes de alcanzar altos estdndares académicos a menos que se les haya
asegurado una oportunidad para aprender. Si las escuelas carecen de los recursos para ensefiarles
a los estudiantes el material que se avaluard en las pruebas, entonces la rendicién de cuentas y
los estdndares de desempeno no podrén tener mayor impacto. Los estdndares del OTL buscan
documentar si la calidad de los centros educativos es adecuada para alcanzar los estdndares y si los
recursos estdn equitativamente distribuidos entre los centros educativos y los distritos (Venezia y

Maxwell-Jolly, 2007).

Antes de que se promulgara la legislacién No Child Left Behind en los Estados Unidos, disefiada
para que todos los nifios tengan una educacién de calidad, la legislacién de 1994 procurd hacer
que las escuelas y los sistemas escolares fueran responsables de los resultados estudiantiles a través
de los estdndares del OTL que establecian criterios para asegurar que los “recursos, las practicas y
as condiciones” necesarios para el aprendizaje de los alumnos estuvieran disponibles (Ysseldyke,

1 d | dizaje de los al t d bles (Ysseldyk
Thurlow y Shin, 1995). Los estdndares abordaban las dreas que se indican a continuacién:

e Curriculos y materiales;

e Capacidades de los docentes;

e Desarrollo profesional continuo;

e Alineacién del curriculum, las pricticas de instruccién y las evaluaciones con estdndares de
contenido

* Entorno para el aprendizaje seguro

 Politicas, curriculos y pricticas no discriminatorios;

e Financiamiento de los centros educativos;

*  Otros factores que aseguran que los alumnos tengan la oportunidad justa para adquirir
conocimientos y destrezas.

Aunque estos estdndares son apropiados y pertinentes para todos los paises, en realidad no captan
los factores clave que son mds pertinentes de manera inmediata para los paises en desarrollo.




Mucha de la inversion nacional e internacional en educacidn se ha concentrado en los puntos
enumerados anteriormente sin haber logrado un efecto conmensurado. Este documento postula
que el OTL para los paises en desarrollo tiene que concentrarse primero en resolver situaciones
mds bdsicas y fundamentales antes de que los elementos mencionados previamente se vuelvan
pertinentes.

Una variacién previa de los estdndares escolares fue el enfoque de Nivel de Calidad Fundamental
(FQL, por sus siglas en inglés) que se implementd en un gran nimero de paises africanos en los
afios 90. El sistema FQL procuraba establecer estdndares de insumos e infraestructura necesarios
para proporcionar igualdad de condiciones educativas. El programa FQL establecié una base para
el didlogo acerca de la inversién en la infraestructura escolar y aunque fue muy il para ofrecer
informacién oportuna para decisiones y opciones de inversion, el enfoque de FQL no capté

los aspectos administrativos o gerenciales necesarios para crear una oportunidad para aprender
genuina.

Este documento sugiere un indice bdsico de ocho factores que constituyen los elementos
fundamentales del OTL. Llevar a un sistema educativo a convertirse en un sistema de alto
rendimiento académico requiere contar ciertamente con elementos adicionales a los aqui
propuestos, pero ninguna o al menos muy pocas, de las inversiones para lograrlo pueden ser
eficaces sin no se cuenta con una base sélida. Uno podria argumentar a favor o en contra

de elementos adicionales. La literatura existente menciona otros factores que influyen en el
rendimiento escolar, como por ejemplo el porcentaje de docentes mujeres, la provisién de
alimentos en la escuela, la participacién de los padres de familia, la situacién socio-econémica,
etc. Este documento no pretende responder a todos los factores o elementos, mencionados en
la literatura, que afectan el rendimiento escolar. Al contrario, busca centrarse en los elementos
bdsicos, que tienen sentido comun, y que no han sido tratados adecuadamente en el pasado.

Figura 3: Pirdmide de la Oportunidad para Aprender
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La pirdmide del OTL que se presenta en la Figura 3, muestra una progresién de temas que se
deben abordar y manejar para lograr una educacion eficaz. Los niveles son ilustrativos y los
elementos en los niveles mds altos se incluyen solamente para demostrar el concepto de una serie
de inversiones escalonadas y no para tratar de definir una jerarquia de estrategias educativas. Este
documento se concentra en el nivel inferior. Nuestro argumento es que al no concretarse en
resolver los factores fundamentales del OTL se socavan todas las inversiones en intervenciones de
niveles més altos. Obviamente, a medida que uno asciende en la pirdmide, también se incrementa
la complejidad técnica de implementar las mejoras. Sin embargo, los factores del nivel mds bajo
reflejan el nivel més bajo de administracién y complejidad técnica, pero son los que tienen un
enorme impacto en los resultados.

Elementos Bésicos de la Oportunidad para Aprender

Se puede lograr una oportunidad bdsica para aprender con los siguientes elementos.

Insumos y administracién

1. El ano escolar tiene un periodo de instruccién minimo de 850 -1000 horas al ano.

2. El centro educativo estd abierto cada hora y cada dia del afio escolar y el centro educativo estd
ubicado en el pueblo o al menos, dentro de un radio de 1 km. de distancia del alumno.

3. El profesor estd presente cada dia del afio escolar y cada hora del dia escolar.

4. El alumno estd presente cada dia del afio escolar y cada hora del dfa escolar.

5. El coeficiente alumno-docente se encuentra dentro de limites manejables, que se presume sea
menor de 40 a 1.

6. Los materiales de instruccién estdn disponibles para todos los estudiantes y se usan todos los

dfas.

Pedagogia

1. Las actividades del dia de clase y del aula se organizan para maximizar el tiempo efectivo en la
tarea, es decir, el uso eficaz del tiempo para fines educativos.

2. Se pone énfasis en que los estudiantes desarrollen destrezas bdsicas de lectura para el segundo o
el tercer grado.

Para fines de esta discusién, diferenciamos entre los primeros seis elementos, los cuales representan
desafios administrativos y financieros y los dltimos dos, que representan un reto un poco més
complejo, reflejando desafios de disefio de instruccién y manejo del centro educativo y/o el

aula que requieren destrezas de nivel mds alto. A medida que uno va subiendo la pirdmide,
también aumenta la complejidad del desafio y de las destrezas técnicas o de las reformas del
sistema necesarias para abordarlas. Por ejemplo, un estudio del OTL en Ghana encontré que

el curriculum, no solo era muy ambicioso, sino que estaba mal alineado con la capacidad de los
docentes, de modo que en realidad, se cubria menos de la mitad de los materiales durante el afio
escolar. Cuando se aplicaban los exdmenes nacionales, estos median el aprendizaje a lo largo de
todo el curriculo, de modo que tedricamente, el puntaje médximo que la mayoria de los estudiantes
podia lograr era del 50 por ciento, incluso si aprendian perfectamente todo el material que se habia
cubierto en las horas de clase.

La discusidn que se presenta a continuacién presentard brevemente la evidencia existente sobre
la importancia de estos ocho aspectos bdsicos para un sistema de educacién. Un examen mds
exhaustivo al respecto se puede encontrar en una publicacién de Helen Abadzi, para el Banco
Mundial (2006) Efficient Learning for the Poor: Insights from the frontiers of Cognitive
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Neuroscience [Aprendizaje Eficaz para los Pobres: Conocimientos Obtenidos de las Fronteras de
la Neurociencia Cognoscitiva].

Anilisis de los Factores que Afectan la Oportunidad para Aprender

Factor 1: El centro educativo estd abierto y ubicado cerca del alumno.

Para aprender es necesario que exista un lugar para ello. La naturaleza exacta de los requisitos
fisicos minimos que requiere este lugar, estd abierta al debate y podria ser un hogar, una tienda de
campana, un edificio de tres pisos con instalaciones de plomeria, etc. Lo que no es tan debatible
es que este lugar tiene que estar abierto y cerca de los estudiantes.

Figura 4: Matricula y Distancia en la Regién del Sahara Occidental de Chad, 2002-2003
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Datos de la Iniciativa de Acceso Rural del Banco Mundial

El centro educativo estd cerca. La iniciativa de Acceso Rural del Banco Mundial encontré que la
ubicacién de un centro educativo, especialmente en algunas partes del Africa, tiene un impacto
drdstico en la asistencia a la escuela. La Figura 4 muestra la manera en que cada kilémetro
adicional de distancia de la casa del nifo al centro educativo hace que la asistencia baje en 20 por
ciento o mds. De este modo, el tener un centro educativo en el pueblo soluciona 50 - 60 por
ciento del reto matricular a los nifos de las zonas rurales. Aunque el coeficiente especifico variard
de acuerdo con el contexto del pals, la relacién base de la distancia y la asistencia se aplica de
manera general.

El centro educativo est4 abierto. El tiempo de instruccién oficial que se describié anteriormente
representa el mdximo teérico, el cual no se debe confundir con el tiempo de instruccién real;

“los estudiantes casi invariablemente reciben menos de la cantidad de horas de instruccién
prescritas” (Benavot, 2004). En el Pert, la politica nacional exige 1,100 horas de instrucciéon
primaria, lo cual implica 220 dias para los centros educativos que estdn organizados en dos turnos
de 5 horas cada uno. El estdndar en Honduras es 900 horas de instruccién—200 dias de dias
escolares de 4.5 horas de duracidn; en El Salvador, son 1,000 horas de instruccién que resultan
de 200 dias escolares de 5 horas cada uno. Sin embargo, estos horarios oficiales normalmente
estdn socavados por huelgas, dias feriados, el clima, la capacitacién de docentes en el servicio, las
demandas burocréticas, las cancelaciones de clase y otras distracciones. Aunque no se recolectan
o se tienen a disposicién datos definitivos para la mayorfa de los paises, lo que se encuentra
disponible sugiere una pérdida significativa del tiempo de instruccién. Investigaciones citadas
por Abadzi descubrieron que las escuelas estaban abiertas solamente el 70 por ciento de tiempo
oficial en Mali, el 57 por ciento del tiempo en Honduras y alrededor del 54 por ciento del tiempo
en Nepal. Ademds, la variacidon sub-nacional en tiempo de instruccién y la duracién del afo y
dfa escolar se espera que sea sustancial, especialmente en las dreas rurales. Benavot reconocié tal
variacién, aunque no la midid.




Oportunidad para Aprender: Una estrategia de gran impacto para mejorar los resultados educativos en los paises en desarrollo

La presion para aumentar la asistencia y satisfacer las metas de acceso de Educacién para Todos
(EFA) también puede agravar la pérdida del tiempo de instruccién. Muchos paises en todas las
regiones usan la estrategia de turnos dobles y hasta triples para compensar la escasez de docentes o
de edificaciones escolares. En estos paises, tales como México, Senegal y Bangladesh, el dia escolar
se divide en perfodos mds cortos. Por ejemplo, en promedio los nifios que viven en los paises de
Africa francéfona pierden el 32 por ciento de su tiempo de clase (Abadzi, 2006).

Factor 2. Tiempo de instruccion minimo.

El Informe de Monitoreo Global 2005 propone que una educacién de calidad debe empezar por
lo menos con 850 horas hasta 1,000 horas de tiempo de instruccién por afio. En muchos paises
en desarrollo, este objetivo es dificil de alcanzar con los dias escolares divididos en dos o tres
turnos requeridos para poder lograr una cobertura nacional con una infraestructura limitada. El
estudio del tiempo de instruccién de Benavot y Amadio (Tabla 1) encontré que los promedios
regionales para los grados 1° al 3° se encuentran constantemente por debajo del objetivo minimo
de 850 horas y que en cuatro de las siete regiones, la media de horas anuales de instruccion se
redujo entre los afios 1985 y 2000. Asi, en el 2002, el tiempo de instruccién promedio global
estaba por debajo de 850 horas en todos los seis grados de primaria.

Tabla 1: Horas de instruccién media anual en los Grados 1 al 8, circa 1985 y 2000 (casos
constantes), por Regién de la UNESCO*

Regcllones , Grado Grado Grado Grado Grado Grado Grado Grado #de
e Periodo ) ) 3 4 5 6 7 8 C
UNESCO -

SSA 1985 800 800 847 884 908 908 918 918 0 14
2000 761 795 870 888 925 939 1013 1013 -

AS 1985 708 725 731 756 791 808 827 855 14
2000 768 768 788 813 813 813 888 888

1985 657 674 784 797 863 901 875 875
EAPA 9-10
2000 o676 711 817 821 821 830 867 867

SWA 1985 675 675 793 884 884 972 972 972 3.5
2000 630 630 734 734 734 900 900 900

LAC 1985 726 730 748 758 790 790 922 922 1313
2000 786 786 796 796 800 800 945 945 B

1985 813 813 859 859 867 860 893 915
NAWE 13-17
2000 770 770 808 808 840 840 900 900

CEE 1985 617 631 666 709 761 785 825 825 10
2000 561 587 627 645 729 782 818 853

Medias 1985 708 717 761 803 828 840 888 893

71-88
globales 2000 741 743 784 798 809 813 900 900

Nota: Las cifras en negrita indican un incremento en el tiempo de instruccién deseado sobre el
periodo 1985-2000.

Clave para las Regiones de UNESCO-EPT—SSA: Africa Sub-Sahariana; AS: Estados Arabes;
EAPA: Asia Oriental y el Pacifico; SWA: Asia Meridional y Occidental; LAC: América Latina y el
Caribe; NAWE: América del Norte y Europa Occidental; CEE: Europa Central y Oriental.

* Citado de la pdgina Web de la UNESCO; Tablas de tiempo de instruccién por Benavot (2004)
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En el contexto de la competitividad internacional, vale la pena mencionar que el aumento del
tiempo de instruccidn es un tema de debate en los paises desarrollados a pesar de que este tiempo
requerido es considerablemente mds alto que los niveles minimos de GMR. En Estados Unidos,
existe la preocupacién de que los estudiantes estadounidenses pasan menos tiempo en la escuela
que sus pares en otros paises industrializados (PBS, 2005). El afio escolar estadounidense de 180
dias es considerablemente menor que el de sus principales competidores, tales como la China (251
dfas), Japén (243 dias) y Alemania (240 dias). En términos de horas de instruccién en asignaturas
académicas bdsicas, los estudiantes de secundaria de los Estados Unidos dedican solamente 1,460
horas en comparacién con las 3,528 de Alemania, las 3,280 de Francia y las 3,170 del Japén. En
este contexto, son claros los desafios y los requerimientos para los paises en desarrollo que esperan
volverse competitivos. En el nivel mds alto de competencia educativa internacional, los paises
desarrollados se encuentran dedicando mds de tres veces el tiempo de instruccién que los paises en
desarrollo. Asi, la brecha en el aprendizaje tiende a crecer.

Factor 3. Ausentismo y tardanza del docente.

Existe poca investigacion en relacién con el grado, las causas y el impacto del ausentismo de

los docentes en el aprendizaje de los alumnos. Aunque se han realizado algunas encuestas en
regiones especificas en los paises en desarrollo, se han conducido pocas encuestas nacionales
para determinar el dmbito completo del problema. Muy pocos paises en desarrollo cuentan
con sistemas de informacién suficientemente robustos para recolectar, analizar e informar sobre
la asistencia diaria promedio de profesores y estudiantes, como es prictica comun en los paises
industrializados. La falta de investigacién definitiva se encuentra contrabalanceada de alguna
forma por el amplio reconocimiento, en particular en las zonas rurales, de que el ausentismo de
los profesores es un problema grave. La Figura 5 ilustra informacién de los estudios realizados en
los paises.

Ademds, la magnitud del problema se encuentra apoyada por otras fuentes también. En un
estudio sobre el ausentismo de los profesores en la escuela primaria en seis paises en desarrollo—
Bangladesh, Ecuador, la India, Indonesia, el Perti y Uganda—y con base en observaciones
presenciales, un promedio del 19 por ciento de los profesores estuvo ausente en cualquier dfa dado
(Chaudhury, N. et al, 2005). Las cifras son incluso mds alarmantes cuando se examinan a niveles
nacionales. En la India, cuando se llevaron a cabo las observaciones, un cuarto de los profesores
se consideraba como ausentes de la escuela, no obstante solamente la mitad se encontraba
realmente en las aulas dictando clases. A lo largo de los paises encuestados, las tasas de ausencia
eran mds altas en las regiones mds pobres y en los centros escolares con mala infraestructura y

que no habfan tenido inspecciones escolares. Este andlisis indicé que en la mayorfa de los casos,
la ausencia no estd concentrada en un grupo pequefio de transgresores reiterativos, sino que mds
bien es bastante generalizada—en cuatro de los seis condados que se encuestaron se documenté la
presencia de docentes en menos del 50 por ciento de las veces.




Figura 5: Tasas de Ausentismo de Docentes
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Fuente: Encuestas de PETS.

Al igual que con cualquier otro tipo de empleo, cierto grado de ausentismo es natural en la
docencia. Las razones normales para el ausentismo son problemas familiares, licencia por
enfermedad, licencia por embarazo o por casos de emergencia. Ademds, el VIH/SIDA se ha
convertido en un factor importante que afecta la asistencia de docentes en algunos paises. Otras
causas son especificas a la profesion de la docencia, tales como los cursos de capacitacién

que retiran a los profesores fuera de las salas de clase sin proporcionar sustitutos, tareas o
asignaciones que requieren viajes, viajes para cobrar su sueldo o licencias educativas (Rogers, et
al., 2004). El ausentismo del docente se encuentra asociado con un ndmero de factores, entre
ellos las comunidades urbanas pobres; la limitada vigilancia y disciplina por parte de directores

de los centros educativos; las inspecciones escolares poco frecuentes; y la distancia de la oficina
representante del Ministerio de Educacién (Rogers, et al., 2004). En el Asia Meridional, los
directores de los centros educativos atribuyeron solamente el 4 por ciento de las ausencias a
obligaciones oficiales no relacionadas con la educacién. Causas como enfermedades cuentan

el 15% del ausentismo docentes en paises tales como Uganda o Zambia que tienen una alta
incidencia del VIH/SIDA, y donde se tendria que suponer que esta enfermedad afecta en gran
magnitud la asistencia de los docentes. Las ausencias no autorizadas, el salir temprano o el llegar
tarde representa entre el 30 y el 50 por ciento de las razones de las ausencias. A pesar de esto, en
una muestra de 3,000 escuelas administradas por el gobierno en la India, solamente se informé de
un profesor que habfa sido despedido a consecuencia de sus repetidas ausencias (Chaudhury, N. et

al, 2005).

Las tasas de ausentismo en este nivel afectardn claramente tanto la calidad del aprendizaje y la
motivacién de los alumnos asi como la continuidad de las clases. Es probable que estos niveles,
aunque escandalosos, subestimen el problema de varias formas. En primer lugar, el problema serd
mds categérico en las zonas rurales, centros educativos aislados y dreas pobres—es probable que

la variacién sub-nacional sea considerable. En segundo lugar, estas cifras no siempre incluyen la
tardanza. Suponiendo una relacién linear entre el tiempo y el aprendizaje, el impacto directo del
ausentismo de los docentes para reducir el aprendizaje potencial de los alumnos podria abarcar
desde el 14 al 25 por ciento.

El ausentismo y la tardanza no se vigilan ni monitorean de manera regular en la mayorfa de los
sistemas escolares. Ninguno de ellos hace parte del sistema de administracién escolar y pocas
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veces se considera en las decisiones de politica a nivel nacional. Las estrategias para abordar

el ausentismo docente son variadas, sin embargo, es necesario empezar por identificarlo como
una prioridad para la administracién. En Nicaragua, la participacion de los padres de familia

y la autonomia administrativa influfan de manera positiva en la asistencia de los docentes,
especialmente en las dreas rurales y de mayor pobreza (King y Ozler, 2001). De manera similar,
una encuesta nacional sobre el ausentismo docentes en Uganda mostré que un mayor monitoreo
por parte de funcionarios distritales y la proximidad de una oficina de educacién distrital influyen
de manera positiva en la asistencia de los docentes (Habyarimana, 2004). Los docentes que
cuentan con capacitacién adicional después de los programas de entrenamiento previo al servicio,
al igual que los docentes que trabajan en centros educativos urbanos, tienen menor probabilidad
de estar ausentes de la escuela. Ademds, aulas con menos estudiantes por docentes también estdn
asociadas con menores tasas de ausencia de los profesores.

Factor 4. Ausentismo y tardanza de los alumnos.

Existe una cantidad considerable de evidencia que muestra el crecimiento de la matricula
estudiantil en las dltimas décadas. Desafortunadamente, los estudiantes no aprenden como
resultado de la matricula, ellos aprenden como resultado de su asistencia regular y puntual a la
escuela. En este nivel tan bésico de la funcién de la produccién de la educacién, la mayorfa de
los sistemas educativos en los paises en desarrollo no recolectan ni analizan los datos de asistencia
de manera constante y congruente. A falta de datos confiables sobre la asistencia diaria de

los estudiantes, existe poca informacién concluyente. Sin embargo, en muchos paises se han
realizado estudios cualitativos y observaciones anecddticas a través de visitas a las escuelas al azar,
que muestran que con frecuencia, los estudiantes matriculados no estdn en la escuela.

Un estudio realizado en Bangladesh descubrié que las escuelas no tienen politicas establecidas
para abordar el problema del ausentismo escolar. La asistencia estudiantil era esporddica. En
las clases que se observaron se descubrié que la asistencia estudiantil abarcaba del 43 al 67

por ciento (BEPS, 2004). Las entrevistas que se les hicieron a los docentes indicaron que
solamente alrededor de la mitad de los nifios asistian a las clases regularmente; el 20 por ciento
tenfa ausencias excesivas y que el otro 30 por ciento estaba ausente con la suficiente frecuencia
como para crear la preocupacién de los profesores. Durante el periodo del estudio, la mitad
de los estudiantes estuvieron ausentes, la mitad llegaba tarde y mds del 40 por ciento habia
salido temprano de la escuela por lo menos un dfa de la semana anterior. Casi la mitad de los
estudiantes contrataba tutores para que los ayudaran fuera de la escuela.

Otros estudios han indicado una relacién clara y que se refuerza mutuamente entre la asistencia,
el logro escolar y la promocién de grado. En las zonas rurales de Honduras, un estudio que se
realizd sobre la relacién entre la asistencia escolar y el logro estudiantil descubrié que los logros en
el desempefio influfan la demanda de educacién primaria y la mayor asistencia estudiantil. “Un
aumento de cinco puntos en el puntaje promedio aumenta la asistencia a la escuela de tres a siete
dias o entre el 2 y 5 por ciento” (Bedi y Marshall). En este caso, los coeficientes alumno-docente,
los programas de preescolar y la calidad del docente fueron los factores de mayor impacto en el
rendimiento y el desempefio académico.

La evidencia disponible confirma el sentido comuin ya que los nifos que asisten a la escuela
regularmente tienen mayor éxito en la escuela y es mds probable que sean promovidos al siguiente
grado. Un estudio de evaluacién de un proyecto en Guatemala descubrié que los nifios que
pasaban del primer al segundo grado tenfa una mayor tasa de asistencia y puntualidad que
aquellos que no pasaron (Chesterfield, 2005). Los nifios que tuvieron que repetir el primer grado
estuvieron presentes en la escuela solamente alrededor de dos tercios del tiempo, mientras que
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los nifos que pasaban de afio estuvieron presentes mds del 80 por ciento del tiempo cuando se
realizaban las clases (Tabla 2). En este estudio también se encontré una diferencia notable entre
los sexos. Las nifas tenfan constantemente menores tasas de asistencia y puntualidad que los
varones.

El estudio en Guatemala descubri6 que la puntualidad fue la Gnica variable que explicaba la
promocién de grado para los estudiantes de primera vez. Este hallazgo no es sorprendente
puesto que los estudiantes que llegan puntualmente pueden seguir las instrucciones explicitas
que proporciona el docente al inicio de las clases mientras que aquellos que llegan tarde tendrdn
dificultad en seguir las tareas de la clase. El impacto de la puntualidad en la promocién de grado
también es claro. Los estudiantes puntuales tenfan siete veces mds probabilidades de pasar de
grado que los nifios que llegaban tarde.

Tabla 2: Promocién por Récord de Participacién y Sexo

Récord de Participacién General Ninas Nifos
Promovidos 81** 78 84**
Asistencia
No Promovidos .67 .66 .68
. Adidad Promovidos .80** 78** .83**
untuatida No Promovidos .67 .66 .69

t-test +significante en p £ .1; *significante en p £ .05; **significante en p £ .01
Fuente: Chesterfield, 2005

Al igual que con el ausentismo de los docentes, las estrategias para reducir la inasistencia de los
estudiantes deben empezar entendiendo las causas subyacentes del ausentismo estudiantil y

luego utilizando la asistencia y su control como un instrumento de administracién. En cierta
manera, existe una influencia circular con otros factores del OTL—si el docente no estd en la clase
regularmente, ocurre poco aprendizaje en la clase y si el tamafio de la clase no es manejable, los
estudiantes podrian no estar motivados para asistir a ella. Es probable que los estudiantes mayores
que estdn queddndose mds atrasados debido a que no pueden leer bien también se ausenten de

la clase. La seguridad fisica y sexual, la necesidad de la mano de obra infantil en el hogar y otros
costos de oportunidad también pueden ser factores importantes. Entre las estrategias para abordar
el ausentismo se encuentran las becas escolares, los programas de alimentos, el activismo de la
escuela con los padres de familia para asegurar la asistencia y los sistemas de rendicién de cuentas

(AED, 2000).

Factor 5. Tamanio de la clase y coeficiente alumno-docente apropiados.
Durante los tltimos 40 afios, una gran cantidad de investigacion y controversia ha surgido
alrededor del tamafio de clase ideal. Muchos de los estudios mds rigurosos se realizado en los
Estados Unidos. El primer meta-andlisis de la literatura sobre el tamafo de la clase realizado
por Glass, Cahen y Smith en 1978 indicé que los estudiantes obtenfan un puntaje mas alto
-aproximadamente 10 por ciento- en las pruebas estandarizadas en una clase de 20 alumnos
que en vez de en una de 40 alumnos y que los “mayores logros en el desempefio ocurrieron
entre los estudiantes que recibieron ensefianza en clases de 15 estudiantes o menos” (HEROS,
2003). En la actualidad, la evidencia sugiere que un tamafo de clase menor mejora el desempeno
estudiantil, especialmente en los primeros grados, cuando se miden contra el desempeno en
pruebas estandarizadas y particularmente, para los estudiantes que pertenecen a minorfas o estdn
en desventaja.



Las distinciones sutiles sobre el tamafio de la clase y si las clases debieran tener 15 o 20 estudiantes
son en gran medida, irrelevantes en el mundo en desarrollo. En algunos paises se han encontrado
clases de 80, 100 o incluso 200 estudiantes después de que se implementaron politicas de
educacién primaria universal (UPE, por sus siglas en inglés). Mientras que los coeficientes
alumno-docente a niveles regionales muestran promedios de 43 en el Africa Sub-sahariana, 21 en
América Latina y el Caribe y 38 en el Asia Meridional, la variacién sub-nacional es significativa
(UNESCO, 2006). Como un ejemplo, los mapas sub-nacionales del tamano de clase y del
coeficiente de alumno-docente en Uganda (Ver el Anexo) ilustran claramente el rango que se
encontrd dentro de un pais dado.

El tamafio de la clase ha mostrado, repetidas veces, tener una influencia importante en el logro
estudiantil. Al igual que en el caso de los paises desarrollados, los estudios sobre el tamafio de la
clase en los paises en desarrollo han mostrado que los menores coeficientes de alumno-docente
mejoran el rendimiento, en los casos de Sudafrica, Israel y Bolivia (Case & Deaton, 1998; Angrist
y Lavy, 1999; Lavy, 1999; Urquiola, 2001). Un andlisis estadistico realizado en 2,000 escuelas

en Uganda indic6 que la tasa de culminacién declina radicalmente cuando el coeficiente alumno-
docente supera el de 50:1 (Moses, 2005). Por otra parte, también existe cierta evidencia de que
los menores coeficientes alumno-docente mejoran el desempeno y la satisfaccion de los docentes.
“Tener menos nifios en la clase reduce las distracciones en el aula y le proporciona al docente més
tiempo para dedicédrselo a cada nino (Mosteller, 1995).”

La pregunta sobre el coeficiente alumno-docente ideal contintia abierta al debate. No existe

un tamano de clase “perfecto”; la dindmica de las salas de clase es diferente, por ejemplo en las
escuelas multigrado, el nivel de destreza del docente, las normas culturales y otros factores pueden
afectar la eficacia de la instruccién en la sala de clase. El marco referencial del Fast Track Initiative
(FTL, por sus siglas en inglés), que se basa en investigacidn sustancial, establece 40 estudiantes por
un docente como un punto de referencia ttil. A falta de una medida més definitiva, el objetivo
propuesto por la FTT parece una meta razonable.

Factor 6: Los materiales de aprendizaje estin a disposicién de cada uno de

los estudiantes y se usan regularmente

Los materiales diddcticos constituyen una amplia categorfa de recursos que incluye libros de texto,
gufas de instruccidn, libros de ejercicios, ejercicios de practica, actividades, pruebas, materiales
audiovisuales y lecturas suplementarias en bibliotecas, salas de clase o en el hogar. De todos ésos,
los libros de texto son los materiales que se usan, estudian y documentan mds comtinmente para
la instruccién en aula.

Se reconoce que los libros de texto son un componente critico de la instruccidn; los libros de
texto apoyan el curriculo y se relacionan directamente con el syllabus del curso. Durante los
afios 70 y 80, los estudios sobre la eficacia escolar destacaban el impacto positivo que tenfan en el
rendimiento estudiantil los libros de texto, si estos eran relevantes, de buena calidad y costeables
(Abadzi, 2006). El Informe de Monitoreo Global de 2005 de EPT describe a los libros de texto
como un insumo habilitador, un recurso importante que estd intrinsicamente interrelacionado
con los procesos de ensefianza y de aprendizaje. En particular, en los paises en desarrollo, la
evidencia sugiere que la eficacia de la escuela estd ligada a insumos materiales directos tales como
los libros de texto y que los libros de texto son uno de los medios mds costo-efectivo para tener un
impacto positivo en la calidad educativa y mds en entornos de bajos recursos (Crossley y Murby,
1994). Yaen el ano 1978, el Banco Mundial publicé un documento de trabajo que examinaba
la relacién entre los libros de texto y el rendimiento en los paises en desarrollo. Con base en un
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examen de la evidencia, “la disponibilidad de libros parece ser el factor escolar mds constante
en predecir el logro académico”, aunque los autores advierten que el impacto no fue uniforme a
través de las escuelas o de los paises (Heyneman, et al., 1978).

No obstante, la disponibilidad de libros de texto de calidad para cada estudiante sigue siendo

una meta evasiva en los paises en desarrollo. Son escasos los datos exactos sobre la disponibilidad
de los mismos. En 1989, el Banco Mundial comisioné a un equipo de investigacién para

que examinara los estudios producidos por el Concejo del Desarrollo del Libro (The Book
Development Council) desde 1983 hasta 1989 y para que determinase los coeficientes alumno-
libros de texto en los paises en desarrollo (Paxman, et al., 1989). Los hallazgos de ese proyecto
mostraron una amplia variacion a través de los paises (1:1 en China, 22:1 en Tanzania y 70:1 en
Nigeria rural); dentro de los paises (3:2 para las escuelas urbanas, 70:1 para las escuelas rurales en
Nigeria); y a través de los niveles de grado o de asignaturas (5:3 para libros de portugués, 3:1 para
libros de matemdticas en Mozambique).

En algunos casos habia libros de texto disponibles, pero de tan mala calidad de impresién o

de empaste que duraban pocos meses y necesitaban reemplazarse regularmente. El almacenaje
también era un problema cuando no habia instalaciones adecuadas para resguardar los libros
contra las inclemencias del clima. En las zonas rurales de Ghana, muchos libros cayeron victimas
de las termitas. En un estudio de disponibilidad de libros de texto auspiciado por el Instituto
Internacional para la Planificacién Educativa (ITEP, por sus siglas en inglés) a principios de los
afios 90, Zambia y Kenya tenfan los coeficientes alumno-libro de texto més bajos 30:1, entre 10
paises africanos (Crossley y Murby, 1994). Una vez que se logra el umbral de disponibilidad de
libros de texto, los docentes se convierten en el determinante para lograr que su uso mds efectivo

(UNESCO, 2005).

El coeficiente de estudiantes a libros de texto podria ser el primer factor importante; el segundo
factor importante en la disponibilidad de materiales de aprendizaje es el derecho de los estudiantes
a llevarse a casa los libros de texto. Estos factores estdn claramente relacionados—a menos que

los libros de texto se proporcionen a un coeficiente de 1:1, los estudiantes no se los pueden

llevar a casa. Incluso en casos en los que se proporcionan suficientes cantidades de libros, las
preocupaciones acerca de la pérdida y el dafio a los mismos restringe su uso en el hogar.

Existe muy poca evidencia sobre el impacto en el aprendizaje que tiene la disponibilidad y el

uso de materiales en el hogar. Algunos estudios han encontrado que no existe diferencia en los
resultados de las pruebas si es que el coeficiente de estudiantes a libros de texto es de 1:1 o de
2:1, por lo menos cuando los libros de texto son solamente para el uso en la escuela (Abadzi,
2006). Sin embargo, cuando se comparten los materiales, el riesgo de que se pierdan puede ser
significativo y reducir con el tiempo, la disponibilidad real de 3:1 o de 4:1. La falta de materiales
de lectura significa que cantidades sustanciales de tiempo de clase se deben utilizar para copiar
textos, lo cual obviamente, reduce el tiempo disponible de instruccién atin mds todavia.

Dado que el costo relativo de los libros de texto y de los materiales de aprendizaje es bajo

en comparacién con los de infraestructura y de los docentes, éstos constituyen un insumo
estratégicamente importante para aumentar la oportunidad para aprender. La preocupacion
acerca de la pérdida y el reemplazo de cierto porcentaje de los libros es un cldsico caso del “tacafio
en lo pequeno y derrochador en lo grande.”
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Factor 7. Tiempo efectivo en una tarea.

Definitivamente poco se sabe acerca del tiempo-efectivo-en-una-tarea en los paises en desarrollo
o el uso eficaz del dia escolar para desarrollar tareas académicas. El tiempo total disponible para
la escuela se basa en politicas que determinan las horas de instruccién para cada asignatura, el
ndmero de dias en cada afo escolar y el nimero de anos para el dominio de cada nivel. Mis alld
de este punto, un factor critico es la manera en que se utiliza el tiempo durante el dia escolar y
qué cantidad del tiempo se dedica a actividades de instruccién y de aprendizaje. A principios de
los anos 60, se desarrollaron modelos de aprendizaje que sugerian que el aprendizaje individual
era una funcién del tiempo dedicado a aprender una tarea, dividido entre el tiempo necesario
para aprender dicha tarea (Wyne y Stuck, 1982). Dos de los factores importantes que estaban
contenidos en esta ecuacion eran la oportunidad para aprender—Ia cantidad de tiempo asignada
a una tarea académica—y la calidad de la instruccién. Debido a que estos factores estaban
directamente bajo la influencia de los profesores, maximizar la relacién entre estas dos variables se
convirtié en una prioridad educativa. El término tiempo-en-una-tarea se volvié de uso popular
en los anos 70 en los Estados Unidos y se refiere a la cantidad de tiempo que los estudiantes estin
participando activamente en aprender y por lo tanto, la interseccién de la cantidad y la calidad del
tiempo en la sala de clase.

Aunque la idea del tiempo en tareas parece bastante directa, los elementos subyacentes son
complejos y dificiles de medir. En 1990, David Berliner intent6 explicar la indole polifacética del
tiempo de instruccién identificando nueve elementos, entre los cuales se encuentran:

e Tiempo asignado (programado): el tiempo general de instruccién y el tiempo para cada
materia asignado por el estado.

e Tiempo de participacion activa: el tiempo en el que los estudiantes estdn prestando atencién a
los materiales con metas de instruccién.

* Tiempo en una tarea: una sub-serie de tiempo de participacién activa, esta medida capta la
participacién activa del alumno solamente en una tarea especifica de aprendizaje, en vez de la
participacién activa general que podria no estar relacionada con la asignatura.

e Tiempo de aprendizaje académico: una medida mds completa del uso exitoso del tiempo en
tarea para el aprendizaje.

e Tiempo de transicién y tiempo de espera: dos medidas de no instruccién dentro del tiempo
programado para las clases.

* Aptitud y perseverancia: medidas de la destreza y de la voluntad o disposicién del alumno para
participar activamente en la tarea académica que también se pueden medir como parte de los
conceptos del tiempo de instruccidn.

* Ritmo: una medida de la mezcla de instruccién de contenido y tiempo y de las ventajas
relativas de amplitud y profundidad.

En una comparacién del tiempo de instruccién en los Estados Unidos, donde la duracién
promedio del dia escolar es de 6 horas y 35 minutos, los profesores informaron un promedio

de 14 actividades diferentes durante el dia escolar. De estas actividades, solamente el 64 por
ciento estaba relacionado con lo académico, el tiempo restante se usaba en el mantenimiento,

el enriquecimiento y el recreo (Massachussets 2020). Por lo tanto, la medida inicial de tiempo
asignado muestra un énfasis relativamente bajo en el aprendizaje académico. Es probable que esta
medida este sobreestimada puesto que diferentes estudios muestran constantemente que el tiempo
asignado invariablemente es corto al tiempo real que los profesores dedican a las asignaturas
académicas. Asi, la situacién en los paises en desarrollo podria ser incluso mds compleja donde
un curriculum sobrecargado y dias de escuela cortos pueden combinarse para tener un tiempo
minimo disponible para cualquier asignatura dada.




Mis alld del tiempo asignado a las clases, el esfuerzo para medir el tiempo efectivo de instruccién
empieza determinando qué tanto tiempo el docente realmente participa activamente en la sala de
clase, quitando los tiempos dedicados de transicién entre clases y de espera. En los peores casos,
las visitas de observacin a las escuelas encontraron que los docentes usaban el tiempo de la clase
para fumar, conversar, leer el periddico o para participar en otras actividades no relacionadas con
la instruccién. Incluso cuando los profesores se concentran en los estudiantes, se puede dedicar
un tiempo considerable al manejo genérico de la sala de clase, la transicién entre una actividad

y otra, preparacion y otras tareas no relacionadas con la instruccién. La medicién del tiempo
efectivo en la tarea toca hasta los temas mas bdsicos del proceso de ensefanza y aprendizaje, es
decir si la instruccidn es efectiva logrando la participacién y atencién de los estudiantes en tareas
especificdis y si por esta atencién los estudiantes alcanzan el éxito. Generalmente, estudios que
midan la atencién de los estudiantes y su aprendizaje son costosos y requieren mucho trabajo,
por lo que son poco existentes no existen en los paises en desarrollo debido a la naturaleza
extremadamente intensiva de mano de obra y lo costosos que son tales estudios.

Las comparaciones entre los estudiantes que participan activamente y aquellos que participan
menos, o aquellos que participan activamente pero con menos frecuencia, indican no solamente
una diferencia cuantitativa sino cualitativa en los logros de aprendizaje, motivacién, autoestima,
interés y actitud hacia el aprendizaje. El nivel de participacién activa lo determinan un nimero de
factores, entre ellos, la calidad de la instruccién por parte del profesor y las destrezas cognoscitivas
de los estudiantes. “Los estudiantes no pueden participar activamente en el aprendizaje si la
instruccién es de mala calidad y/o si no pueden comprender lo que se les estd ensefiando y lo que
tienen que hacer (Bloom, p.340, 1980).”

En un estudio que se bas6 en observaciones de aulas de clase que registraba el grado de
participacién, los estudiantes de bajo rendimiento dedicaban menor tiempo durante cada clase
“en una tarea” que los alumnos de alto rendimiento, lo cual conlleva a una pérdida agregada

del tiempo dedicado a las actividades académicas. Esto sugiere que a lo largo del tiempo,

los estudiantes de bajo rendimiento se quedan cada vez mds y mds relegados, lo cual ha sido
corroborado con estudios longitudinales de rendimiento de los estudiantes en exdmenes
estandardizados (Good & Beckerman, 1978; Bloom, 1980; Stallings, 1980). Los estudiantes de
bajo rendimiento en la secundaria participaban activamente en actividades académicas el 40 por
ciento del tiempo en comparacién con el 85 por ciento de los estudiantes de alto rendimiento

(Stallings, p. 11, 1980).

Los pocos estudios que miden el tiempo en una tarea en los paises en desarrollo han indicado
que, en promedio, solamente el 63 por ciento del tiempo de clase se utiliza en actividades de
ensefianza y el 83 por ciento de ese tiempo es predominantemente ensefianza tradicional con base
en la cdtedra o dictado en vez de ser interactiva (Abadzi, 2006). Estos nimeros promedio son
considerablemente mds bajos para las escuelas de bajo rendimiento.

Abordar el asunto del tiempo efectivo en una tarea es muy diferente y mds desafiante que los
otros temas que se han discutido hasta el momento. Mientras que muchos de los otros desafios
se pueden abordar con herramientas de administracién a nivel de la escuela y de la comunidad,
mejorar el uso eficiente del tiempo de instruccién requiere un conjunto de intervenciones
diferentes que se concentran en la calidad del profesor, el curriculum y los materiales. Entre
las opciones para abordar la mejora en el tiempo-en-una-tarea se encuentran el aprendizaje
programado, la capacitacién de docentes, el manejo de la sala de clase e incluso requerimientos
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muy bien prescriptivos. Un primer paso es invertir para desarrollar indicadores que midan el
tiempo efectivo en una tarea y que ayuden a entender mejor la situacién actual.

Factor 8. Aprender a leer.

Saber leer es una destreza bdsica para el resto del proceso de aprendizaje. Los estudiantes cuyas
destrezas de lectura son débiles se quedardn mds y mds relegados a medida que pasan de un
grado a otro en la escuela primaria y en los primeros anos de la escuela secundaria. Los datos
internacionales sobre el rendimiento—e incluso sobre la medida m4s bdsica de lectura—son
bastante débiles. Una publicacién reciente utilizé datos de encuestas domiciliarias para
demostrar que en muchos paises, los estudiantes estdn fracasando en dominar hasta las destrezas
fundamentales de lectura (EPDC, 2005).

La relacién entre las destrezas tempranas de lectura y la surpervivencia académica estd bien
establecida. De igual importancia, la relacién entre la falla en aprender a leer y el quedarse cada
vez mds relegado ano tras afio también se encuentra bien documentada. La brecha entre los

que saben leer y aquellos que no lo saben no se aborda en anos posteriores — mds bien, sigue
creciendo. Estudios recientes han avanzado esta investigacién con conocimientos de las ciencias
neuroldgicas sobre la manera en que se pueden desarrollar las destrezas de lectura (Crouch, et. al,
2005; Abadzi, 2006). La clave para la lectura temprana parece ser un curriculum simplificado y
altamente concentrado en los primeros grados y un énfasis en el desarrollo de destrezas de lectura
y de estudio. El trabajo de Abadzi indica que las escuelas pueden focalizar un nivel de lectura
oral de 60 palabras por minuto para desarrollar las funciones cerebrales bédsicas necesarias para la
comprension y el aprendizaje.

Este factor también es muy diferente de los primeros seis elementos del OTL, debido a que el
logro del aprendizaje temprano requiere una concentracién curricular en un nimero pequefio
de objetivos, una pedagogfa eficaz, buenos materiales y tiempo. Asegurar los factores iniciales
establecidos es una condicién esencial aunque no suficiente para tener el tiempo para dedicarlo a
la instruccién y la adquisicién de la lectura. Los programas con una concentracién especifica en
el alfabetismo y la lectura temprana, como por ejemplo la Estrategia Nacional de Alfabetismo en
el Reino Unido, la Penetracién al Alfabetismo en Ghana y el Programa de Lectura en Namibia
hacen hincapié en tener materiales apropiados disponibles y cantidades especificas de tiempo de
lectura cada dia. A luz de los problemas documentados en muchos sistemas que tienen grandes
cantidades de nifios con destrezas de lectura deficientes, las lecciones de estos programas tienen
una relevancia especial. Asi, dando suficiente énfasis y dedicando suficiente tiempo se pueden
lograr las destrezas fundamentales de lectura para muchos estudiantes en un periodo de tiempo
relativamente corto.

Vale la pena mencionar que la lectura y el alfabetismo son destrezas y conceptos complejos. Asi,
la ensefianza y la avaluacién de la ensenanza del alfabetismo no se prestan para respuestas simples.
Sin embargo, el primer paso consiste en reconocer la importancia critica de la lectura temprana y
concentrar el curriculum, el tiempo y la pedagogia en procurar lograr esta meta.

El Déficit en la Oportunidad para Aprender

Agregar todos los factores del OTL en una medida bdsica para la efectividad del sistema educativo
es complejo y especifico a las realidades de las regiones y los diferentes contextos. Claramente,

los datos existentes se encuentran dispersos y son insuficientes para sacar conclusiones generales
acerca de la influencia de estos factores en el aprendizaje. Ademds, las situaciones son muy
especificas a los paises e incluso a las sub-regiones de los paises mismos — el tiempo total de




instruccidn efectivo en dreas rurales podria ser muy diferente que el de las escuelas urbanas y por
razones distintas. Sin embargo, el potencial de encontrar ineficiencias sustanciales en el proceso
educativo es significativo. Un andlisis ilustrativo de la pérdida acumulada del tiempo efectivo
en una tarea demuestra la pérdida potencial del tiempo de instruccién a la que se enfrentan los
estudiantes en los paises en desarrollo (Ver la Figura 6).

Figura 6: Pérdida Acumulada del Tiempo-en-una-Tarea
[ Tiempo Restante 1 Tiempo Perdido

0 100 200 300 400 500 600 700 800 900
Horas de instruccién meta 900 horas
]

Horas oficiales reales 800 100

La escuela estd abierta 640 1 160 1100
_____ i

El docente estd presente y puntualmente 480 1 160 1 160 1100
Y, e - - - - _———- -

Tiempo de instruccién dedicado a un tarea 336 1 144 1 160 1 160 1100
—— == - - —_—-—— +—-—-

El alumno estd presente y puntualmente 252 184 1 144 1 160 1 160 1100
S _———- -

Otras pérdidas | 175 horas restantes 1 77 1 84 1 144 1 160 1 160 1100
— . — o — — o ———— — e ————— e —— -

Estos cdlculos de la pérdida general de eficacia son, en el mejor de los casos, estimados a grosso
modo del orden general de la magnitud de la misma. No incluyen las ineficacias impuestas por
el tamano excesivo de la clase ni las destrezas de lectura inadecuadas. Aunque el estimado es
conservador en cada una de las medidas, todavia trae consigo estudiantes que solamente tienen
del 15 al 20 por ciento del tiempo de instruccién deseable. Este cdlculo es congruente con

los estimados de otros andlisis (Abadzi, 2006). Si estos estimados se encuentran remotamente
cercanos a la realidad, la ineficacia acumulada en los sistemas educativos representa un llamado
para mejorar y resolver situaciones estrechamente ligadas a los insumos, la administracién y
gerencia escolar.

La Relacién de la OTL y los Resultados del Aprendizaje

En la actualidad, la cantidad y el rigor de la investigacién sustantiva sobre el OTL y otras medidas
del tiempo de instruccidén eficaz es limitada. Actualmente, el estudio mds completo sobre este
tema ha sido desarrollado por el Banco Mundial (Abadzi, 2007). Un estudio de EQUIP2 sobre
la eficacia de la escuela en Haiti (DeStefano y Miksic, 2007) incluye una adaptacién del OTL
para avaluar la relacién con los resultados del aprendizaje. Principalmente, se inclufa el niimero
de dias que las escuelas estdn abiertas y la asistencia de los estudiantes. De las 54 escuelas que

se examinaron, se encontrd que las escuelas solamente estaban abiertas el 73 por ciento del
tiempo y que los estudiantes asistian solamente el 77 por ciento del tiempo. El promedio mostré
que estas escuelas proveyeron tinicamente el 57 por ciento de la oportunidad de aprender;
consecuentemente, era de esperar que estas escuelas solo lograran cubrir alrededor de un 50 por
ciento de su capacidad, en el mejor de los casos, de lo que podrian cubrir en un afo escolar.

Tabla 3: La Oportunidad para Aprender, Septiembre 2005—Enero 2007

% de dias que la Tasa de Indice

escuela estd abierta Asistencia OTL

Escuelas Comunitarias 71% 75% 54%
Escuelas Privadas 75% 78% 59%
Escuelas Publicas 73% 84% 62%
Total 73% 77% 57%




Adicionalmente a estos dos indicadores del OTL en el estudio de Haiti se incluyo una versién
modificada del EGRA (por sus siglas en inglés), que es una evaluacién de lectura temprana con
el fin de correlacionar el aprendizaje y la oportunidad para aprender (Crouch et al, 2005). Los
estudiantes fueron evaluados por su habilidad de reconocer las letras individuales, identificar
palabras en aislamiento y leer secciones de texto corto de acuerdo a las pruebas en Creole
Haitiano, que es su idioma nativo. El umbral establecido asociado con la comprensién lectora

es de 60 palabras por minuto, pero leer por lo menos 30 palabras por minuto referencia que los
estudiantes han aprendido a reconocer y descodificar algunas palabras. En este caso, la mayorfa—
86 por ciento—de los estudiantes evaluados leen muy por debajo del umbral establecido de 60
palabras por minuto y casi el 60 por ciento no pueden leer 30 palabras por minuto.

Tabla 4: Rangos de fluidez lectora

Numero de estudiantes de 3°© Porcentage de estudiantes
grado que presentando la prueba leyendo X ppm
De 0 a 30 ppm 95 59%
De 31 a 60 ppm 44 27%
Mis que 60 ppm 22 14%
Total 161 100%

De acuerdo con este andlisis, la combinacién de dias escolares perdidos y el bajo promedio de
asistencia de los estudiantes, representaron el 55 por ciento de la varianza en el desempefio de los
estudiantes. Estos resultados fueron desagregados en mayor detalle para demostrar la variacién
regional: las escuelas mds exitosas alcanzaron un nivel de oportunidad de aprender del 26 por
ciento mds alto que las escuelas de mds bajo nivel de rendimiento. Estos resultados resaltan la
fuerte relacién entre el OTL y el aprendizaje.

Estrategias para Lograr el OTL

Vale la pena destacar que a través de esfuerzos concentrados en mejorar la administracién

y gerencia escolar se puede reducir la ineficiencia en el OTL. Sin embargo, esto no quiere
decir que sean fAciles de abordar—como se discutié anteriormente, existen causas subyacentes
fundamentales como el ausentismo docente y de los estudiantes, escuelas cerradas y el tiempo
efectivo en la tarea, entre otros. No obstante, el obstdculo inmediato mds grande es que en la
actualidad, los problemas no se estdn abordando de manera sistemdtica.

El hallazgo mds importante de este documento, en cierto modo, fue la carencia de datos
disponibles para alguno de estos temas centrales a la eficacia del sistema educativo. El simple
hecho es que en la mayor parte de los paises nadie puede contestar las preguntas mds bésicas:
;Cudntos dias al afio estdn abiertas las escuelas? ;Cudntos dias pierden los profesores cada ano?
;Cudl es la asistencia estudiantil promedio? ;Hay materiales de aprendizaje disponibles para cada
clase? ;Cudntas horas de instruccion se reciben realmente en lectura y cursos académicos bésicos?
sAprenden a leer los estudiantes? ;Cudnto tiempo en la sala de clase se usa para aprender?

;Usan el tiempo eficientemente los profesores? Se desconocen las respuestas a estas preguntas
bdsicas porque no se estdn haciendo estas preguntas; porque no se miden y porque no se hace un
seguimiento de ellas. A nadie se le hace responsable de la falla en proporcionar la oportunidad
bdsica para aprender. Uno de los preceptos fundamentales de evaluacién y gestién es que los
administradores le ponen atencién a todo aquello que se le hace seguimiento y que se informa.
Puesto que a ninguno de estos elementos se le hace un seguimiento ni se informa regularmente,
no es sorprendente pues que los administradores no se concentren en mejorarlos.
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Oportunidad para Aprender: Una estrategia de gran impacto para mejorar los resultados educativos en los paises en desarrollo

Pocos, si es que alguno, de los programas de donantes se han concentrado en estos temas como
4rea de prioridad. El enfoque de Nivel de Calidad Fundamental (FQL, pro sus siglas en inglés)
que se ha utilizado en un gran nimero de paises africanos, tales como Benin y Guinea, estableci6
estdndares generales para la provisién de insumos escolares, pero no abordé de manera especifica
los aspectos gerenciales del tiempo en una tarea. Dos estudios recientes sobre los patrones

de la inversién de los donantes (Banco Mundial, 2006; Chapman y Quijada, en impresién)
identificaron las estrategias prioritarias que se utilizaron en proyectos de educacion lidreados

por las agencias internacionales de cooperacién y donantes de gran envergadura durante los
tltimos 15 afios. Aunque algunos aspectos de los temas importantes del OTL podrian haber
sido incluidos bajo rubros generales tales como “gestion mejorada”, los sueldos y los incentivos
de los docentes, el emplazamiento de profesores a regiones sub-servidas y la participacién de la
comunidad, ninguna de la documentacién analizada indicaba que los temas fundamentales del
OTL fueran una prioridad. Ninguno de los proyectos incluia el tiempo efectivo en una tarea
acumulado como una politica de prioridad o como un tema operacional. La inversién acumulada
de la USAID a lo largo de este perfodo de 15 afios fue de mds de US$ 2 mil millones de délares,
focalizados principalmente en reformas curriculares, desarrollo de materiales, capacitacién de
docentes, sistemas de informacidn y politicas. Desde este andlisis del OTL, se puede argumentar
que mds del 80 por ciento de esta inversién resulté seriamente socavada por que no se abordaron
los elementos fundamentales de los sistemas de educacion.

Si se focaliza la medicién de los factores de OTL en la gestion de la escuela con el apoyo de la
comunidad, entonces es posible lograr mejorar significativas en el aprendizaje. Es importante
reconocer que problemas tales como la asistencia de los docentes y de los alumnos que a nivel
nacional parecen insolubles pueden ser manejables de manera razonable al nivel de la escuela,
donde es posible tener una interaccién humana mds cercana. El uso de sistemas de informacién
a nivel de la comunidad y de la escuela, tales como la Auto-avaluacién Escolar en Namibia
(EQUIP2 2005) y el Reporte Escolar en Centro América (CERCA 2006), han movilizado

a la comunidad escolar para diagnosticar, identificar y abordar temas como la asistencia y la
puntualidad de los docentes y de los alumnos, entre otros. Los padres de familia que de manera
voluntaria desarrollaron el Reporte Escolar recolectaban informacién diariamente sobre las horas
en que la escuela estaba abierta y sobre la asistencia diaria de los profesores y estudiantes que
compartian con el resto de la comunidad con el fin de tomar decisiones para mejorar la calidad
educativa al nivel donde ellos podian actuar. En Namibia, los comités de gestién escolar podian
diagnosticar problemas bdsicos y establecer objetivos para la mejora en el plan de mejora de la
escuela. Ademds, los profesores en Namibia podian completar auto-avaluaciones para identificar
su habilidad para usar el tiempo eficazmente en la clase.

Algunos sistemas nacionales han empezado a hacer seguimiento e informar acerca de muchos de
los factores del OTL. En El Salvador, por ejemplo, un conjunto de herramientas de planificacién
y evaluacién escolar denominado “ Qué ruta que tomamos?” contiene medidas explicitas de

la asistencia de los alumnos y de los profesores, de los materiales y de las destrezas bdsicas de
aprendizaje de los alumnos. Estos datos se incorporan directamente en la planificacién para la
mejora escolar.

El hallazgo clave de este documento no es que hay respuestas simples a este desafio tan complejo
de aumentar el tiempo efectivo en la tarea, de reducir el ausentismo, entre otros. El hallazgo es
que estos desafios deben reconocerse dentro de los obstdculos principales para el aprendizaje y el
mejor desempenio de los sistemas educativos. Estos indicadores del OTL requieren considerarse



prioritarios por los gobiernos y los donantes, y luego hacerles un seguimiento como indicadores
clave dentro del sistema. Un punto importante de inicio es la inclusién de sistemas de
informacién y monitoreo, as{ como herramientas de medicién de estos indicadores dentro de los
proyectos de USAID. Asi mismo, es importante fomentar la toma de decisiones por parte de los
ministerios y donantes con base en el OTL para el diseno de politicas y programas educativos.

Hay tres estrategias generales para abordar los temas del OTL en los paises socios: 1) incorporar
los temas del OTL y generar conocimientos en actividades y programas de asistencia tales

como la capacitacién de docentes y directores de escuelas, 2) incorporar el indice del OTL en

los sistemas de gestién e informacién a nivel de la escuela y 3) elevar la conciencia mediante el
seguimiento de un indice del OTL (idealmente, a nivel sub-nacional). Esta estrategia conlleva

el desarrollo de herramientas y modelos de gestién explicitos que se puedan integrar en los
programas de desarrollo profesional regulares en el pafs. Esto incluird la capacitacion de docentes,
la capacitacién de directores de escuelas, la capacitacién de supervisores y la participacién activa
de los padres de familia y de las juntas escolares comunitarias.

Tabla 5: Indice Iustrativo del OTL — Escuela Primaria

Factor Objetivo Clasificacién Alta | Clasificacion Clasificaciéon
Mediana Baja
Tiempo de 950 horas 950+ 8502950 Por debajo de
instruccién 850.
oficial
Escuelas abiertas | 100% del tiempo | 90%-+ 802 90% Por debajo del
oficial. 80%.
Asistencia y 90% de las horas | 90 a100% 80 a 90% Por debajo del
puntualidad de de instruccién 80%.
los docentes
Asistencia y Promedio diario | 90%+ 752 89% Por debajo del
puntualidad de [ de llegar a la 75%.
los alumnos hora. Asistencia
del 95%
Coeficiente 40 30 a 40 40 a 49 50+
alumno/docente

Materiales de

1:1, disponible y

Materiales para

Por lo general,

Materiales llegan

aprendizaje que se usa, todo | cada alumno los materiales tarde, no estdn
el afo. que se puedan estdn disponibles. | disponibles
llevar a casa. para todos los
estudiantes, no se
usan.
Puntaje de Numero de Especifico al Especifico al Especifico al
lectura palabras por idioma. idioma. idioma.
minuto objetivo
del pais.
Tiempo en una | 80% en fines 70% + 60 a70% Por debajo del
tarea académicos. 60%
Puntaje 5 3 1




Oportunidad para Aprender: Una estrategia de gran impacto para mejorar los resultados educativos en los paises en desarrollo

Actualmente, el proyecto EQUIP2 estd ampliando el trabajo de Haiti, que se describié
anteriormente, para desarrollar y pilotear una metodologfa y unos instrumentos para medir

y hacer seguimiento a un indice integral del OTL de una forma que no sea simplemente una
actividad de recoleccién de datos sino mds bien que se oriente a informar directamente las
decisiones de la gestién escolar. En el afio 2008 se hardn pilotos de este trabajo en un grupo de
paises y se determinard si es que son mds dtiles las ribricas, como la que se muestra més abajo, o
un indice. Finalmente, la idea es contar con un indice de tiempo de instruccion eficaz.
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