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Prefacio

En esta cuarta edicion del Informe de Seguimiento de la Educacidn para Todos en el Mundo,
publicado anualmente por un equipo independiente acogido por la UNESCO, se nos invita a
adoptar una vision mas audaz y prestar una atencion renovada al desafio mundial planteado
por la alfabetizacion.

Hay sobradas razones para considerar que la alfabetizacion es la médula de la Educacion
para Todos (EPT). En efecto, una educacién bésica de buena calidad no sélo proporciona a
los escolares competencias en lectura, escritura y célculo indispensables para toda su vida
y aprendizajes ulteriores, sino que ademas hace que los padres alfabetizados envien con
mas facilidad a sus hijos a la escuela, que las personas alfabetizadas estén mejor pertre-
chadas para acceder a la formacién continua y que las sociedades alfabetizadas se hallen
en mejores condiciones para afrontar los desafios apremiantes planteados por el desarrollo.

Pese a esto, la alfabetizacidn es uno de los objetivos de la EPT méas descuidados. El hecho
de que unos 770 millones de adultos -esto es, la quinta parte de la poblacién adulta mundial-
carezcan de competencias basicas en lectura, escritura y calculo no sélo es indefendible
desde el punto de vista ético, sino que ademads supone una tragica pérdida de potencial
humano y capacidad econémica. En el Informe se dan poderosos argumentos para acabar
con ese descuido, al mostrar que la alfabetizacién es de por si un derecho, esencial para
alcanzar todos los objetivos de la EPT y crucial para el desarrollo. El surgimiento de las
sociedades del conocimiento hace que la alfabetizacion sea incluso més imprescindible
que en el pasado. Lograr la generalizacion de ésta sélo es posible si se edifican sociedades
alfabetizadas que inciten a las personas a adquirir y utilizar las nociones indispensables

de lectura, escrituray calculo, asi como otras competencias basicas.

La UNESCO ha venido desempenando desde su fundacion un papel de vanguardia en

la definicion de la alfabetizacién, reiterando sin descanso la importancia vital que reviste
para el desarrollo y apoyando continuamente las iniciativas adoptadas por los paises para
desarrollar el aprendizaje de los adultos. En los Ultimos sesenta afios se han logrado
progresos notables. El desafio mas trascendental que se sigue planteando es el de nuestra
responsabilidad colectiva. A la UNESCO se le ha asignado la funcién de organismo dirigente
y coordinador de las actividades del Decenio de las Naciones Unidas de la Alfabetizacion
(2003-2012), proclamado por una resolucién de la Asamblea General de las Naciones Unidas
en la que se afirma que “la alfabetizacion para todos es la esencia de la educacion bésica
para todos, y que la creacion de entornos y sociedades alfabetizados es esencial para lograr
los objetivos de erradicar la pobreza, reducir la mortalidad infantil, poner coto al crecimiento
de la poblacién, lograr la igualdad entre los géneros y lograr el desarrollo sostenible, la paz
y la democracia”. Nuestra Organizacién presta un apoyo concreto al Decenio por intermedio
de sus programas —en especial la Iniciativa de Alfabetizacién: Saber para Poder (LIFE),
adoptada en octubre de 2005 por la Conferencia General en su 332 reunién-y de forma mas
general mediante la tarea de coordinar el movimiento en pro de la Educacién para Todos,
que estamos asumiendo con el propdsito de fortalecerla.

El Decenio ofrece un marco para promover actividades en el plano internacional, regional

y nacional encaminadas a ofrecer a millones de jovenes y adultos méas posibilidades de
adquirir una capacitacion en lectura, escritura, calculo y otras competencias basicas.

Para ello, los paises deben contraer, al mas alto nivel politico, un compromiso firme con la
alfabetizacion y asignar mas recursos a los programas destinados a liberar del analfabetismo
a jovenes y adultos. Tal como se sefala en el presente Informe, a la alfabetizacion sélo se

le suele dedicar por término medio el 1% de los presupuestos nacionales de educacion.
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Por otra parte, la ayuda internacional que se le asigna representa una porcion infima de
la destinada a la educacion bésica, que ya es de por si insuficiente. Es menester contraer
compromisos mucho mas audaces con la empresa alfabetizadora si se desean alcanzar
los objetivos de la EPT.

Aligual que en sus ediciones de anos anteriores, el presente Informe examina los progresos
que se han realizado hacia la consecucién de los 6 objetivos de la EPT. El afo 2005 ha sido
especialmente importante a este respecto. Por un lado, es evidente hoy en dia que, tal como
se muestra en el Informe, no se ha conseguido alcanzar el objetivo de la paridad entre

los sexos en la ensefianza primaria y secundaria fijado para ese ano, pese a los rapidos
progresos realizados principalmente en algunos paises de bajos ingresos. De ahi que sea
necesario reiterar nuestro compromiso y proseguir adelante con nuestros esfuerzos. Por
otro lado, los recursos destinados a la educacion basica van en aumento: el gasto publico
en educacion se ha elevado en los paises en desarrollo y la comunidad internacional ha
prometido incrementar su ayuda, sobre todo al Africa Subsahariana, tal como se ha puesto
de relieve en la Cumbre de Gleneagles del G-8, celebrada en julio de 2005, y en la Cumbre
Mundial de las Naciones Unidas que tuvo lugar en Nueva York en septiembre de ese mismo
ano. Ahora, el desafio que se ha de afrontar es el de plasmar esos dos compromisos en
acciones especificas en los paises en desarrollo y acelerar por doquier el ritmo de los
cambios. So6lo nos quedan por delante 10 afios y no debemos fallar.

Tengo la conviccion de que este Informe proporciona una base sélida para renovar nuestro

compromiso de alcanzar los seis objetivos de la EPT y, en particular, de conseguir que
la alfabetizacion sea una realidad para todos en el mundo entero.

76. 4\—&@————0—-

Koichiro Matsuura
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Panoramica del Informe

= Progresos realizados hacia la Educacion para Todos

Desde 1998 se han realizado progresos regulares, sobre todo hacia la consecucion de la ensefanza
primaria universal (EPU) y la paridad entre los sexos en los paises mas pobres, pero el ritmo de esos
progresos es insuficiente para alcanzar ambos objetivos en el decenio que va de aqui a 2015.

Entre las tendencias alentadoras,
que representan logros considera-
bles en muchos paises de bajos
ingresos, cabe mencionar:

m El ndmero de alumnos matricula-
dos en primaria aumentd considera-
blemente en el Africa Subsahariana
y Asia Meridional y Occidental: unos
20 millones de nuevos alumnos en
cada una de estas dos regiones.

m En el plano mundial, 47 paises han
logrado realizar la EPU (de los 163
sobre los que se dispone de datos).

m Las previsiones indican que

20 paises mas (de los 90 sobre los
que se dispone de datos pertinentes)
van camino de lograr la realizacion
de la EPU de aqui a 2015. Se regis-
tran progresos satisfactorios en

44 paises, pero es probable que no
alcancen el objetivo fijado para 2015.

m La escolarizacion de las nifas
también ha progresado rapidamente,
sobre todo en los paises con ingre-
sos mas bajos del Africa Subsaha-
riana y Asia Meridional y Occidental.

m La cuestion de la igualdad entre
los sexos y la calidad de la educacion
se tienen cada vez mas en cuenta en
los planes nacionales de educacion.

m El gasto publico en educacion
aumento en porcentaje de la renta
nacional en 70 paises (de los 110
sobre los que se dispone de datos).

m La ayuda a la educacion basica
se multiplicd por mas de dos entre
1999 y 2003, y a raiz de la Cumbre
del G-8 podria alcanzar la suma
de 3.300 millones délares anuales
de aqui a 2010.

m La Iniciativa de Financiacion
Acelerada se ha convertido en un
mecanismo clave de coordinacion
para los organismos de ayuda.

Los principales problemas subsistentes con respecto a la EPT son:

m No estd garantizada la consecucidn
de la EPU:

Unos 100 millones de nifios siguen
sin estar escolarizados en primaria. Las
ninas representan el 55% de esa cifra.

Hay 23 paises que corren el riesgo
de no lograr la EPU de aqui a 2015, ya
que sus tasas netas de escolarizacion
disminuyen.

En 89 paises (de los 103 que se han
estudiado) se siguen cobrando derechos
de escolaridad. El cobro de esos derechos
representa un obstaculo importante para
el acceso a la educacion.

Las tasas de fertilidad altas, el
VIH/SIDAy los conflictos armados siguen
ejerciendo fuertes presiones sobre los
sistemas educativos en las regiones con
mayores problemas para alcanzar la EPT.

m £/ objetivo de lograr la paridad entre
los sexos en 2005 no se ha alcanzado
en 94 de los 149 paises sobre los que
se dispone de datos:

Hay 86 paises que corren el riesgo
de no alcanzar la paridad entre los sexos
ni siquiera en 2015.

Hay 76 paises de un total de 180 que
no han alcanzado la paridad entre los
sexos en primaria. En esos paises las
disparidades se dan casi siempre en
detrimento de las ninas.

Hay 115 paises (de los 172 sobre los
que se dispone de datos) donde se siguen
dando disparidades en la ensenanza
secundaria. A diferencia de lo que ocurre
en primaria, esas disparidades son des-
favorables a los varones en casi la mitad
de los casos.

m La calidad es muy insuficiente:

El nimero de nifos participantes
en programas de atencion y educacion
de la primera infancia ha permanecido
estancado.

Menos de dos tercios de los alumnos
de primaria llegan al dltimo grado de este
ciclo de ensefanza en 41 paises (de los
133 sobre los que se dispone de datos).

En muchos paises, el nimero de
maestros de primaria deberia aumentar
en un 20% anual para que la proporcidn
alumnos/docente se redujese a 40/1,

y poder lograr asf la EPU en 2015.

Muchos docentes de primaria care-
cen de las calificaciones adecuadas.

La alfabetizacion se subestima:

En el mundo hay 771 millones
de personas de més de 15 afos
que carecen de competencias bésicas
en lectura, escritura y calculo.

Los gobiernos y los organismos
de ayuda no otorgan prioridad ni finan-
ciacion suficiente a los programas de
alfabetizacion para jovenes y adultos.

La ayuda a la educacion basica
sigue siendo insuficiente:

Desde 1998 la ayuda bilateral a
la educacion aumenté hasta alcanzar
en 2003 la cantidad de 4.700 millones
de délares, una suma muy inferior a
la cifra maxima registrada en 1990:
5.700 millones de délares. EL 60%
de la ayuda se sigue destinando a
la ensenanza postsecundaria.

La ayuda total a la educacion basica
representa menos del 2,6% de la asis-
tencia oficial para el desarrollo. La por-
cion de esta ayuda dedicada a la alfabe-
tizacion de los adultos es mindscula.

La ayuda a la educacion basica sera
probablemente mayor si aumenta la
ayuda global, pero seria menester que
se duplicase para alcanzar los 7.000
millones de délares que se estiman
necesarios para lograr exclusivamente
la EPU y la paridad entre los sexos.

Algunos paises de ingresos medios
con un ndmero relativamente elevado
de alumnos escolarizados en primaria
reciben volumenes de ayuda bilateral
desproporcionados.

A mediados de 2005, la Iniciativa
de Financiacion Acelerada habia con-
seguido promesas de ayuda por valor
de 298 millones de délares solamente.



- Alfabetizacion

La alfabetizacién es:

m Un derecho que se sigue negando a la quinta parte
de la poblacién adulta del mundo.

m Un factor esencial para alcanzar cada uno de los objetivos
de la EPT.

m Un fenémeno que requiere atencién en sus dos aspectos:
el social y el individual.

m Un elemento fundamental para la participacion y el
desarrollo en el plano econdmico, social y politico, sobre
todo en las actuales sociedades del conocimiento.

m Un factor clave para fortalecer las capacidades humanas
que reporta toda una serie de beneficios, mejorando
la reflexion critica, la salud, la planificacion familiar, la
prevencion del sida, la educacidon de los hijos, la reduccién
de la pobreza y la participacion activa en la vida civica.

El problema de la alfabetizacién tiene una dimensién abso-
luta y otra relativa, afecta en especial a los pobres, las
mujeres y los grupos marginados, y es de mayor enverga-
dura de lo que indican las mediciones convencionales:

m En cifras absolutas, las personas desprovistas de compe-
tencias basicas en lectura, escritura y calculo viven princi-
palmente en el Africa Subsahariana, Asia Meridional y
Occidental, y Asia Oriental y el Pacifico. Las perspectivas
de lograr el objetivo fijado para 2015 dependen en gran
medida de los progresos realizados en los 12 paises del
planeta donde se concentra el 75% de los analfabetos.

m En términos relativos, las regiones con tasas de alfabeti-
zacién mas bajas son las del Africa Subsahariana, el Asia
Meridional y Occidental y los Estados Arabes, donde se dan
porcentajes que oscilan en torno al 60%, pese a que desde
1990 se han registrado aumentos superiores a 10 puntos
porcentuales.

m El analfabetismo va unido en gran medida a la extrema
pobreza.

m Las mujeres estan menos alfabetizadas que los hombres.
A nivel mundial, por cada 100 hombres adultos que se con-
sideran alfabetizados sélo hay 88 mujeres adultas en las
mismas condiciones. Las cifras mas bajas se registran en
los paises de escasos ingresos como Bangladesh (62 muje-
res por cada 100 hombres) y Pakistan (57 mujeres por cada
100 hombres).

m Entre los 771 millones de personas desprovistas de
competencias basicas en lectura, escritura y calculo, hay
132 millones de adultos jévenes con edades comprendidas
entre 15y 24 afos, pese a que la tasa de alfabetizacion de
este grupo de edad aumentd de un 75% en 1970 a un 85%
hoy en dia.

m La evaluacion directa de la alfabetizacion induce a pensar
que el problema planteado por ésta no sélo alcanza mayo-
res proporciones de lo que parecen indicar las cifras con-
vencionales basadas en evaluaciones indirectas, sino que
ademés atane tanto a los paises desarrollados como a las
naciones en desarrollo.

El desafio planteado por la alfabetizacién sélo se podrd afrontar si:
m Los maximos dirigentes politicos se comprometen a actuar.
m Los paises adoptan politicas de alfabetizacion explicitas
encaminadas a:
Desarrollar una ensenanza de calidad en primaria
y el primer ciclo de secundaria.
Intensificar los programas de alfabetizacion para jévenes
y adultos.
Fomentar contextos alfabetizados pujantes.

La intensificacién de los programas de alfabetizacién

de los adultos exige:

® Una voluntad activa de los gobiernos para integrar la politica
de alfabetizacion de los adultos y su financiacion en la planificacion
del sector de la educacion.

m La adopcién de marcos claros para coordinar los programas
de alfabetizacién suministrados por el sector publico, el privado
y la sociedad civil.

m Un incremento de las asignaciones presupuestarias y de la ayuda.
Los programas de alfabetizacion sélo reciben el 1% del presupuesto
de educacion en muchos paises. Serfa necesaria una cantidad
suplementaria de 2.500 millones de délares anuales hasta 2015
para realizar progresos importantes hacia la consecucion del
objetivo fijado en Dakar con respecto a la alfabetizacion.

m Una atencion especial para basar los programas en la comprension
de las demandas de los educandos -y mas concretamente de sus
preferencias lingiiisticas y motivaciones para asistir a los cursos-,
en consulta con las comunidades locales.

m La elaboracion de planes de estudios acordes con esas demandas,
junto con una clara formulacién de los objetivos del aprendizaje
y el suministro de material didactico adecuado.

m Una remuneracién adecuada, una situacion profesional y posibili-
dades de formacion para los alfabetizadores.

m La adopcion de politicas linglisticas apropiadas, habida cuenta
de que la diversidad lingliistica es predominante en la mayoria de
los paises que tropiezan con graves problemas en el campo de la
alfabetizacion. La utilizacion de la lengua materna se justifica en el
plano pedagégico, pero es necesario ofrecer la posibilidad de una
transicion sin brusquedades al aprendizaje en lenguas regionales
y oficiales.

La creacion de sociedades y entornos alfabetizados exige
prestar una atencién continua a:

m Las politicas lingisticas.

Las politicas editoriales.

Las politicas relativas a los media.

El acceso a la informacion.

Las politicas encaminadas a introducir los libros y materiales
de lectura en las escuelas y los hogares.

La adquisicion, mejora y utilizacion de las competencias basicas

en materia de alfabetizacion se efectda en todos los niveles de la
educacion y en multiples contextos formales y no formales. El logro
de cada uno de los objetivos de la EPT depende en gran medida de
las politicas que fomentan las sociedades alfabetizadas y establecen
normas elevadas para la alfabetizacion, que es la base fundamental
de todo aprendizaje posterior.
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Resumen del Informe

Esta cuarta edicion del Informe de Seguimiento de la EPT en el Mundo se
centra en la alfabetizacién, uno de los menos atendidos de los seis objetivos
adoptados por los 164 paises participantes en el Foro Mundial sobre la
Educacién que tuvo lugar en Dakar (Senegal) el afio 2000. En el Informe

se destaca cuan apremiante es prestar una mayor atencién politica a la
alfabetizacién y suministrarle mas recursos, y también se hace hincapié

en los cuantiosos beneficios que reporta a las personas, las comunidades

y las naciones (Capitulo 5). Las competencias en lectura, escritura y cdlculo
son esenciales en las sociedades del conocimiento contemporaneas. En los
Ultimos 50 afios, los conceptos sobre la alfabetizaciéon han evolucionado,
reflejando las necesidades cada vez mas complejas y exigentes que se dan
en este dmbito (Capitulo 6). Basandose en una serie de fuentes de datos,

el Informe analiza la magnitud del problema de la alfabetizacién (Capitulo 7).
Luego, esboza una panoramica histérica y examina cémo se ha producido
en las distintas sociedades una transicién hacia una alfabetizacién
generalizada, analizando el contexto social que motiva a las personas

para adquirir y mantener competencias en materia de lectura, escritura

y calculo (Capitulo 8).

La edificacién de sociedades alfabetizadas exige adoptar una triple
estrategia basada en una escolarizacién de calidad, asi como en la
ejecucion de programas educativos destinados a los jovenes y adultos

y la promocién de contextos alfabetizados (Capitulo 9). Este enfoque refleja
los nexos reciprocos existentes entre los objetivos de la EPT. El Informe
examina los progresos realizados hacia la consecucién de éstos, en
particular la meta de lograr en 2005 la paridad entre los sexos (Capitulo 2).
Para acelerar el ritmo de los cambios, es necesario contar con politicas
nacionales sdlidas (Capitulo 3). La comunidad internacional debe apoyar los
esfuerzos realizados por los paises vy, a este respecto, se puede comprobar
que la ayuda a la educacién bdsica dista mucho de cubrir las necesidades
existentes, aunque esté aumentando (Capitulo 4). El Informe concluye
destacando las medidas que han de adoptarse con prioridad para alcanzar
los objetivos de EPT en el préximo decenio (Capitulo 10).
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Capitulo 1

La alfabetizacion, esencia
de la Educacion para Todos

La educa-
cién para
todos com-
prende

6 objetivos
vinculados
entre si,
que refle-
jan una
concepcién
global del
desarrollo educativo. Hasta ahora, se ha prestado
sobre todo atencidn a los objetivos relacionados con

la escolarizacién: ensefianza primaria universal (EPU),
paridad entre los sexos y calidad.

El descuido de los objetivos relativos a la atencion
y educacion de la primera infancia, los programas de
aprendizaje para jovenes y adultos y la alfabetizacion
obedece a tres factores principales. En primer lugar,
esos objetivos guardan relacion con la creacion de
nuevas posibilidades de aprendizaje, a menudo por
intermedio de instituciones no formales. En segundo
lugar, los gobiernos nacionales y la comunidad interna-
cional han propendido a estimar que las inversiones en
la ensenanza primaria y secundaria y los programas
educativos conexos reportaban mas beneficios politicos
y econémicos. Ademas, ese descuido se ha visto propi-
ciado por el hecho de que en los Objetivos de Desarro-
llo para el Milenio sélo se han tenido en cuenta dos de
los seis objetivos de la EPT. En tercer lugar, los objeti-
vos a los que no se ha prestado suficiente atencién son
dificiles de definir con precision y se han expresado en
términos mas cualitativos que cuantitativos. De ahi que
el seguimiento y la medicion de los progresos realiza-
dos sean tanto mas dificiles de efectuar.

La forma en que esta redactado el Objetivo 4 de la
EPT —esto es, el relativo a la alfabetizacién- es de por
si problematica, ya que en sentido estricto una mejora
del 50% en los niveles de alfabetizacion es imposible
en los paises donde las tasas de alfabetizacién son ya
superiores al 67%. Por eso, el presente Informe inter-
preta de manera pragmatica este objetivo, dando por
supuesto que preconiza reducir las tasas de analfa-
betismo en un 50%, en consonancia con el propésito
y los términos de la Declaracion de Jomtien (1990)
que fue la que sefald el comienzo del movimiento
en pro de la EPT.

Segun los métodos convencionales de medicidn,
en el mundo hay 771 millones de adultos analfabetos
y dos tercios de ellos son mujeres. Esta situacion
representa una grave violacion de un derecho humano
fundamental en perjuicio de una quinta parte de la

poblacion adulta del planeta. La alfabetizacion aumenta
la capacidad de las personas, familias y comunidades
para beneficiarse de las posibilidades que se les
ofrecen en los dmbitos de la salud, la educacion,

la politica, la economia y la cultura. La alfabetizacion
de las mujeres reviste una importancia esencial para
luchar contra la desigualdad entre los sexos.

Segun la resolucion relativa a la proclamacion del
Decenio de las Naciones Unidas de la Alfabetizacion
(2003-2012), “la alfabetizacion para todos es la esencia
de la educacion basica para todos, y [...] la creacion de
entornos y sociedades alfabetizados es esencial para
lograr los objetivos de erradicar la pobreza, reducir
la mortalidad infantil, poner coto al crecimiento de la
poblacidn, lograr la igualdad entre los géneros y lograr
el desarrollo sostenible, la pazy la democracia”.

Una sociedad “alfabetizada” es algo méas que una
sociedad con tasas de alfabetizacion elevadas. Las
sociedades alfabetizadas deben permitir a las personas
y los grupos adquirir, desarrollar, mantenery utilizar
competencias basicas pertinentes de lectura, escritura
y calculo gracias a una escolaridad elemental de buena
calidad, programas de alfabetizacién para jévenesy
adultos y contextos en los que las personas, familias,
escuelas y comunidades valoricen la alfabetizacion.
Esta edicion del Informe de Seguimiento de la EPT en
el Mundo tiene por objeto hacer cobrar conciencia, a
nivel nacional e internacional, de la importancia esen-
cial que reviste la alfabetizacion para alcanzar los obje-
tivos de la EPT, en particular, y para lograr una verda-
dera mejora de la vida de millones de personas que
viven sumidas en la extrema pobreza, en general.

Capitulo 2

¢En qué punto se hallan
los progresos hacia la EPT?

En este capitulo
se evallan los
progresos reali-
zados hacia la
consecucion de
los objetivos de
EPT, utilizando
los datos maés
recientes sobre
la educacion en
el plano inter-
nacional para

el ano escolar
2002-2003.

Los progre-
sos hacia el
logro de la EPU
han sido lentos
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en su conjunto desde la celebracion del Foro Mundial
sobre la Educacién en Dakar. En 2002 habia 671 millo-
nes de nifios escolarizados en la ensefanza primaria,
mientras que en 1998 su nimero ascendia a 655 millo-
nes. No obstante, en el Africa Subsahariana, el Asia
Meridional y Occidental y los Estados Arabes, las tasas
de escolarizacion aumentan rapidamente y las dispari-
dades entre los sexos disminuyen con lentitud, aunque
en muchos paises de esas regiones se combinen todavia
las tasas bajas de escolarizacion con la insuficiente
capacidad para acoger a todos los ninos en las aulas.
Pese al aumento de la escolarizacion, en 2002 habia
unos 100 millones de nifios en edad de ir a al escuela
—de los cuales un 55% eran ninas- que todavia no
estaban matriculados en la ensenanza primaria. EL 70%
de esos nifos sin escolarizar se concentraba en el
Africa Subsahariana y el Asia Meridional y Occidental.
Por otra parte, el lograr que los nifos escolarizados
permanezcan en la escuela hasta el Ultimo grado de
primaria representa un problema permanente. En un
tercio de los paises sobre los que se dispone de datos,
menos de las dos terceras partes de los alumnos ingre-
sados en primaria terminan este ciclo de ensenanza.

Los sistemas educativos se desarrollan rapida-
mente fuera del &mbito de los estudios primarios. El
numero global de los estudiantes de secundaria ha
aumentado a un ritmo cuatro veces mas répido que el
de los alumnos de primaria. Este incremento hace que
los sistemas educativos sean objeto de una presion
creciente. Algunos datos recién publicados sobre los
resultados del aprendizaje indican que el nivel medio
del aprovechamiento escolar ha disminuido en estos
dltimos afios en los pafses del Africa Subsahariana.

Pese a los progresos rapidos registrados en
algunos paises pobres con tasas bajas de escolariza-
cién, el objetivo de la paridad entre los sexos, fijado
para 2005, no se ha podido alcanzar en mas de
90 paises. La disparidad entre los sexos se concentra
en los Estados Arabes, el Asia Meridional y Occidental
y el Africa Subsahariana, donde las nifias siguen trope-
zando con una aguda discriminacién para acceder a
la escuela. En la ensenanza secundaria, los varones
no estan suficientemente representados en mas de
50 paises. En la ensefanza superior, la paridad entre
los sexos constituye una excepcidn y sélo se da en 4 de
los 142 paises sobre los que se dispone de datos a este
respecto.

La inmensa mayoria de los 771 millones de adultos
analfabetos del planeta se concentra en estas tres
regiones: Asia Meridional y Occidental, Asia Oriental
y el Pacifico, y Africa Subsahariana. Las mujeres siguen
constituyendo la mayoria de las personas analfabetas
del mundo, ya que representan un 64% de éstas. Esa
proporcion no ha variado desde 1990. A nivel mundial,
solo 88 mujeres adultas se conceptian como alfabeti-
zadas por cada 100 hombres adultos. Les regiones en
las que se observan indices relativamente bajos de

paridad entre los sexos (IPS] en la alfabetizacién de los
adultos son el Asia Meridional y Occidental (0,66), los
Estados Arabes (0,69) y el Africa Subsahariana (0,76).
En América Latina y el Caribe y Asia Oriental y el Paci-
fico, los IPS son superiores al promedio mundial de 0,88.

Los progresos realizados hacia la alfabetizacion
masiva son especialmente acusados en el grupo de
edad de 15 a 24 afos, cuya tasa de alfabetizacion global
ha pasado del 75% al 88% entre 1970 y 2000-2004
gracias a la ampliacion del acceso a la escolarizacion
formal. Las tasas de alfabetizacidn correspondientes
en los paises en desarrollo fueron del 66% y el 85%,
respectivamente.

El indice de Desarrollo de la EPT (IDE) suministra
una medicion sintética de la situacion de un pais con
respecto a la educacién para todos. Ese indice abarca 4
de los 6 objetivos de la EPT: la EPU, la alfabetizacion de
adultos, la igualdad entre los sexos y la calidad de la
educacion. ELIDE correspondiente a 2002 se ha calcu-
lado para los 123 paises sobre los que se dispone de
datos relativos a sus cuatro componentes. Los progre-
sos observados en el IDE entre 1998 y 2002 han sido
moderados. En promedio, los paises han mejorado en
1,2% el valor de su indice. De los 28 paises en los que
se registran valores muy bajos del IDE, hay 16 que
pertenecen a la regién del Africa Subsahariana.

Este capitulo concluye con un anélisis de las pers-
pectivas de alcanzar para 2015 los siguientes objetivos:
la EPU, la igualdad entre los sexos en la ensefianza
primaria y secundaria, y la reduccién de las tasas de
analfabetismo de los adultos.

Capitulo 3

Acelerar el ritmo de
los esfuerzos nacionales

Acelerar el ritmo de los cambios para lograr los
objetivos de la EPT en un decenio exige que se preste
una atencion apremiante y continua a la planificacion,
las estrategias encaminadas a mejorar el acceso y

la calidad, y la asignacion adecuada de los recursos
nacionales.
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Un estudio reciente de los planes nacionales de
educacion de 32 paises ha mostrado que los paises
del Asia Meridional y el Africa Subsahariana han otor-
gado la maxima prioridad a la realizacién de la EPU.
El gasto publico destinado a la educacion -en porcen-
taje de la renta nacional- ha aumentado entre 1998 y
2002 en dos tercios de los paises sobre los que se
dispone de datos y en algunos casos se ha duplicado.
Un nivel mas elevado de gasto nacional no es forzosa-
mente una garantia de una buena calidad, ni de practi-
cas idéneas en la educacion. La solucion estriba en
utilizar eficazmente los recursos en los sistemas
educativos. Varios paises han acometido la empresa
de hacer rendir cuentas de sus resultados a las partes
interesadas en la educacién y velar por que los recur-
sos financieros lleguen efectivamente a las escuelas
a las que se han asignado.

Aunque esta cada vez mas admitido que la supre-
sion del pago de los derechos de escolaridad en prima-
ria conlleva ventajas evidentes, de los 103 paises sobre
los que se dispone de datos a este respecto hay 89 que
siguen percibiendo esos derechos de forma legal o
ilegal. Hacer que la escolaridad sea mas asequible,
suprimiendo esos derechos y ofreciendo comidas en
la escuela y transportes gratuitos o baratos, constituye
un fuerte incentivo para que los padres escolaricen
a sus hijos, y mas concretamente a sus hijas.

Solucionar el problema de la escasez de maestros
y el de su formacion constituye una prioridad maxima
para los paises que tienen todavia que ampliar consi-
derablemente la cobertura de sus sistemas de
ensefianza primaria. En el Africa Subsahariana, la
proporcion alumnos/docente es superior a 40/1, por
regla general, y en algunos paises llega a ser de 70/1.
Las previ-siones muestran que en varios paises el
numero de docentes tendria que aumentar a un ritmo
del 20% anual para conseguir la EPU de aquia 2015y
reducir la proporcién alumnos/docente a 40/1. Sélo en
una cuarta parte del centenar de paises en desarrollo
sobre los que se dispone de datos relativos a 2002 ha
recibido formacion pedagdgica la casi totalidad de los
maestros de primaria.

Estd solidamente probado que un buen estado de
salud y una buena nutricidén son condiciones imprescin-
dibles para un aprendizaje eficaz. El 50% de los nifos
de los paises en desarrollo sufren de carencias de
hierro, mientras que las infecciones causadas por los
helmintos les afectan en una proporcién que oscila
entre un 25% y un 35%. La realizacion de intervencio-
nes sanitarias poco costosas puede reducir sensible-
mente las consecuencias de estos perjuicios en el
plano educativo y humano, asi como mejorar la asis-
tencia a clase y el aprovechamiento escolar global.

La finalidad de la EPT es que todos, tanto los ninos
como los jévenes y los adultos, tengan acceso a la
instruccion. La exclusion persistente de los nifios cuyo
nacimiento no se ha declarado, de los que viven en

zonas rurales, de los que trabajan, de los que son
victimas de discapacidades y de las ninas de medios
sociales desfavorecidos, exige la adopcion de medidas
especificas para garantizarles el acceso a la escuela.
Las buenas estrategias que conducen a un incremento
de la escolarizacion de las nifas se suelen centrar en
actividades realizadas dentro de las escuelas y las
comunidades y, a un nivel mas general, en el conjunto
de la sociedad. La contratacion de maestras, la escola-
rizacion gratuita, la proximidad de la escuela al hogar,
las instalaciones de saneamiento basicas, los servicios
higiénicos separados en los centros docentes, la
proteccion contra las violencias sexuales y el apoyo
comunitario a la educacién de las nifas son elementos
esenciales de toda estrategia que apunte a una mayor
igualdad entre los sexos.

Un obstaculo importante para lograr la EPT es
el nimero considerable de paises que son victimas
de conflictos o acaban de salir de ellos, y el de los que
padecen las consecuencias de los desastres naturales
o la inestabilidad econémica. Mantener el funciona-
miento de las escuelas durante los conflictos y las
situaciones de emergencia es esencial para ofrecer
a los nifos un poco de estabilidad, normalidad y espe-
ranza cara al futuro. En el Africa Subsahariana, la
epidemia del sida, la proliferacion de otras enferme-
dades y los conflictos armados haran que, de aqui a
2010, un 10% de los nifos en edad de ir a la escuela
se queden huérfanos, y esto exigira ldgicamente la
realizacion de intervenciones especiales para prestar-
les ayuda y ofrecerles la posibilidad de aprender.

Capitulo 4

Compromisos internacionales =
Ha llegado la hora de la accion

El objetivo prioritario mundial de reducir a la mitad el
numero de personas que viven en la extrema pobreza
galvanizé a la comunidad internacional en 2005. Hay

signos de que se estan consiguiendo algunos avances.
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Los paises del G-8 han aceptado anular las deudas

de algunos de los paises mas pobres del mundo.

Los donantes han formulado compromisos que podrian
tener como consecuencia que el total de la ayuda
aumentase en méas de un 50% de aqui al afo 2010.

La educacién tendria que beneficiarse de esta nueva
situacion, pero la financiacion sigue siendo insuficiente
para que en los paises méas pobres se alcancen tan
solo algunos de los objetivos de la EPT.

La ayuda bilateral a la educacién se incrementd
hasta alcanzar la cifra de 4.650 millones de délares en
2003. Aunque esta suma representa un aumento del
31% con respecto a su nivel mas bajo -3.550 millones
en 2000-, todavia dista mucho de alcanzar la cantidad
récord de 5.710 millones registrada en 1990 (todas
estas cifras corresponden a precios constantes de
2002). La ayuda bilateral a la educacién basica aumentd
en mas del doble entre 1998y 2003, pero sélo
representd algo menos del 2% del total de la Asistencia
Oficial para el Desarrollo (AOD) bilateral. Globalmente,
los compromisos de la ayuda bilateral en beneficio de
la educacion se siguen destinando a la ensefianza
postsecundaria en una proporcion de casi un 60%.

La proporcién de la educacidn basica en la ayuda total
a la educacion se eleva a un 28,3%, por término medio.
Algunos paises de ingresos medios con indicadores
sociales relativamente satisfactorios, incluso por lo que
respecta a la escolarizacion en primaria, se benefician
de volimenes de ayuda desproporcionados. Sélo tres
paises donantes asignan mas del 20% de su ayuda al
Asia Meridional y Occidental, una regién que tiene que
afrontar el mayor desafio en materia de EPT, por lo
que respecta al nimero de personas necesitadas de
educacion basica.

Los principales organismos de ayuda multilaterales
contrajeron compromisos por valor de 15.900 millones
de délares anuales, por término medio, entre 1999y
2003, y la porcion de esa cantidad destinada a la educa-
cidn ascendid a un 9,3%. La educacion basica recibid
un 60% de esa porcion. Sumando la ayuda bilateral y
multilateral, el total de la ayuda a la educacion basica
alcanzé en 2003 la suma de 2.100 millones de doélares,
esto es, solo un 2,6% de la ayuda global.

Pocos donantes bilaterales y bancos de desarrollo
se refieren explicitamente a la alfabetizacion en sus
politicas de ayuda. Hay sobrados motivos para abogar
por un nuevo didlogo internacional sobre la alfabetiza-
cién, que comprenda una discusion sobre el puesto que
ésta ocupa en las politicas de los organismos de ayuda
y en las discusiones bilaterales y multilaterales con los
gobiernos.

Suponiendo que la proporcién de fondos destinados
a la educacion permanezca constante, la ayuda global
suplementaria prometida en la Cumbre del G-8 podria
concretarse de aqui a 2010 en una suma total anual de
3.300 millones de ddlares. Esta cantidad dista mucho
de alcanzar los 7.000 millones que se necesitarian tan

solo para lograr la EPU y la paridad entre los sexos.
Para alcanzar la suma necesaria, la proporcion
asignada a la educacion basica en la ayuda total
tendria que aumentar en mas del doble, pasando
del 2,6% a mas del 5,5%.

Los paises mas pobres necesitan una ayuda a
largo plazo y previsible para efectuar las reformas
indispensables en sus politicas. Esa ayuda es
fundamental con vistas a sufragar los gastos ordina-
rios —sueldos, manuales, materiales de aprendizaje y
gastos administrativos corrientes- en los paises que
carecen de recursos suficientes para financiar las
medidas necesarias encaminadas a lograr la EPT. En
2005, el Proyecto del Milenio de las Naciones Unidas,
la Comision del Reino Unido para Africa y el Comuni-
cado de la Cumbre de Gleneagles del G-8 reiteraron
su firme apoyo a la Iniciativa de Financiacion Acelerada
(IFA). Aunque esta iniciativa ha surgido como un
mecanismo clave de coordinacion entre los donantes,
hasta la fecha no ha logrado movilizar directamente
una cantidad significativa de recursos complementarios
para la EPT. Los esfuerzos de armonizacion de la
ayuda deberfan comprender sistematicamente una
atencion a la asistencia y cooperacion técnicas,
especialmente a nivel de los paises, donde las fuentes
de conocimientos técnicos siguen proliferando. Serfa
necesario dar prioridad a la mejora de la base de
conocimientos y al aprovechamiento compartido de
éstos entre los paises que tropiezan con problemas
analogos.

Capitulo 5

éPor qué es importante
la alfabetizacion?

El derecho a
la alfabetiza-
cion esta
implicito en

el derecho

a la educacion
reconocido por
la Declaracion
Universal de
Derechos
Humanos de
1948. Otras
convenciones
y declara-
ciones interna-
cionales han
reiterado
posterior-
mente ese
derecho.
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También hay varios instrumentos juridicos internacio-
nales que se centran en la lengua de adquisicion de la
alfabetizacién. Muchos de esos documentos autorizan
una interpretacion lata de la alfabetizacion, incluyendo
en ésta no sélo la lectura y la escritura, sino también
el acceso al conocimiento cientifico y tecnoldgico, la
informacion juridica, la cultura y los media. Por ultimo
-y esto es especialmente importante- se ha recono-
cido que la alfabetizacion es un instrumento para
poder ejercer otros derechos humanos.

La alfabetizacion va asociada a un amplio conjunto
de beneficios. Los primeros son los beneficios
humanos personales, intimamente unidos a la auto-
estima, la confianza en si mismo y la autonomia
personal. A esto se une un reforzamiento del compro-
miso civico -en actividades sindicales, comunitarias
o politicas— que guarda relacién con la participacion
en los programas de alfabetizacion de adultos. Los
programas de alfabetizacién en lenguas minoritarias
propician la diversidad cultural, mejorando la
capacidad de los individuos para participar en su
propia cultura. Las investigaciones muestran que las
mujeres que participan en programas de alfabetiza-
cién no sélo poseen mejores conocimientos en
materia de salud y planificacion familiar, sino que
ademas tienen mas posibilidades de adoptar medidas
de salud preventiva —-como la vacunacién- o de buscar
asistencia médica para ellas y sus hijos. La correlacion
entre la educacion y la disminucion de las tasas de
natalidad esta perfectamente demostrada, aunque se
hayan efectuado pocos trabajos de investigacion sobre
las repercusiones de los programas de alfabetizacion
de adultos en la conducta reproductiva. Los padres
instruidos que se han beneficiado de una educacion
formal, o de programas educativos para adultos,
tienen mas posibilidades de enviar a sus hijos a la
escuela y ayudarles en sus estudios.

Los beneficios econdmicos de la educacion se
han estudiado ampliamente, sobre todo por lo que
respecta al incremento de los ingresos personales
y al crecimiento econdmico en general. Varios estudios
han tratado de disociar el impacto de la alfabetizacion
en el crecimiento econémico del impacto del nimero
de afios de escolarizaciéon. Un estudio sobre 44 paises
africanos ha puesto de relieve que la alfabetizacion
forma parte de las variables con efectos positivos en
el PIB per cépita. Los pocos datos empiricos dispo-
nibles indican que los rendimientos de las inversiones
en programas de alfabetizacion de adultos son compa-
rables con los de las inversiones en la ensenanza
primaria.

Capitulo 6

Conceptos de la alfabetizacion

Las definiciones y conceptos de la alfabetizacion se han
ampliado considerablemente en los Ultimos 50 afios
bajo la influencia de los trabajos de investigacion y las
prioridades en materia de politicas a nivel internacional
y nacional. En todas las definiciones, la alfabetizacion
encarna las competencias de lectura y escritura. Las
nociones elementales de calculo y aritmética se suelen
considerar un complemento o un componente de la
alfabetizacion. En los decenios de 1960y 1970, la
nocion de “alfabetizacion funcional” ha ido cobrando

un mayor arraigo y ha puesto de relieve los nexos entre
la alfabetizacion, la productividad y el desarrollo socio-
econdmico global. Los enfoques recientes se han inte-
resado sobre todo por las modalidades de utilizacion

y aplicacion de la alfabetizacion en distintos contextos
sociales y culturales. Muchos educadores han llegado
a considerar la alfabetizacién como un proceso activo
de aprendizaje que entrafia una concienciacion social

y una reflexion critica susceptibles de facilitar la eman-
cipacion de las personas y los grupos para promover
cambios en la sociedad.

Desde el decenio de 1950, las organizaciones inter-
nacionales -y més concretamente, la UNESCO- han
desempefado un papel importante en la elaboracion de
politicas relativas a la alfabetizacion, basandose en las
nuevas definiciones que iban surgiendo. En los dece-
nios de 1960y 1970, la comunidad internacional de los
responsables de la elaboracion y aplicacion de politicas
destacd la funcién desempenada por la alfabetizacién
en el crecimiento econdmico y el desarrollo nacional,
especialmente en los paises que acababan de indepen-
dizarse. Haciéndose eco de esta nueva concepcion, la
Conferencia General de la UNESCO adoptd en 1978 una
definicion de la alfabetizacion funcional que todavia se
utiliza hoy en dia: "Esta funcionalmente alfabetizada la
persona que es capaz de realizar todas las actividades
en que la alfabetizacion es necesaria para la actuacion
eficaz en su grupo o comunidad y que le permiten
sequir valiéndose de la lectura, la escritura y la aritmé-
tica al servicio de su propio desarrollo y el de la comu-
nidad”. A lo largo de los decenios de 1980 y 1990, las
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definiciones de la alfabetizacion se fueron ampliando
para tener en cuenta los desafios de la mundializacion,
comprendidas las repercusiones de
las nuevas tecnologias y los media modernos y la
aparicion de las economias del conocimiento. También
se prest6 una gran atencion a la(s) lenguals) en la(s)
que se adquiere y aplica la alfabetizacion.

Teniendo en cuenta todas estas preocupaciones,
la Declaracion Mundial sobre Educacion para Todos,
adoptada en Jomtien en 1990, situd la problemética
de la alfabetizacién en el contexto mas vasto de la
satisfaccion de las necesidades educativas fundamen-
tales de todos los nifos, jovenes y adultos. Hoy en dia,
se estd cobrando conciencia del contexto social més
amplio que permite propiciar, adquirir, profundizary
mantener las competencias basicas en lectura, escri-
tura y célculo, y por eso la alfabetizacion ya no se
concibe como un fendmeno exclusivamente individual,
sino también como un fenémeno contextual y social.

Capitulo 7

Panorama mundial
de la alfabetizacion

En este
capitulo se
exponen las
principales
tendencias y
caracteristi-
cas de la
alfabetiza-
cion de los
jovenesy
adultos a
nivel
mundial,
regional, nacional y local. Esa exposicion se basa en
una serie de mediciones de la alfabetizacién efectuadas
con métodos convencionales y no convencionales. Las
comparaciones convencionales entre paises se basan
generalmente en las estimaciones oficiales de los
censos nacionales, que no se obtienen con pruebas
directas de las competencias en lectura, escritura y
calculo elemental. Se dan grandes diferencias entre
los censos en lo que respecta a su forma de clasificar
a una persona en la categoria de las alfabetizadas,

su definicion de la poblacion adulta y su periodicidad.
Por todo ello, los datos que suministran se deben
considerar con cautela.

Los datos convencionales relativos a la alfabetiza-
ciéon muestran que la tasa mundial de alfabetizacion
pasé de un 56% en 1950 a un 70% en 1980, un 75%
en 1990 y un 82% en 2000-2004. Se prevé que en 2015
alcanzara un 86% aproximadamente. En todo el

mundo, la tasa de alfabetizacion de adultos aumento
mas deprisa en el decenio de 1970 que en los decenios
posteriores. En el Africa Subsahariana, Asia Meridional
y Occidental y los Estados Arabes, las tasas de alfabeti-
zacion registraron un aumento de mas del 10% entre
1990 y 2000.

La mayoria de los 771 millones de adultos incapaces
de leery escribir se concentra en las siguientes regio-
nes: Asia Meridional y Occidental, Africa Subsahariana
y Asia Oriental y el Pacifico. Las perspectivas de lograr
el objetivo de la alfabetizacién dependen en gran medida
de los progresos que realicen los 12 paises donde vive
el 75% de esas personas desprovistas de conocimientos
basicos.

El analfabetismo tiende a prevalecer en los paises
de escasos ingresos donde la extrema pobreza es
moneda corriente. También es posible estudiar los
nexos entre la pobrezay el analfabetismo a nivel de
los hogares. A este respecto, hay que senalar que una
serie de datos empiricos sobre 30 paises en desarrollo
indican que se da una correlacién entre la alfabetizacion
y la riqueza de las familias. Otras variables sociodemo-
gréaficas esenciales como la edad, el sexo, el lugar de
residencia —urbano o rural-y la escolarizacion poseen
también un gran valor para formular previsiones.

En los paises donde las tasas globales de alfabe-
tizacidn son relativamente bajas, las disparidades son
considerables entre las zonas urbanas y rurales y
dentro de ellas. En las poblaciones pastorales y
ndémadas -que comprenden decenas de millones de
habitantes de las zonas aridas de Africa, Oriente Medio
y algunas regiones de Asia-, las tasas de alfabetizacion
tienden a ser mas bajas que entre las demas poblacio-
nes rurales. Los grupos indigenas, las minorias lingiifs-
ticas, los emigrantes y las personas discapacitadas son
las categorias de poblacidn con tasas de alfabetizacion
mas bajas, lo cual traduce su exclusion de las socieda-
des dominantes y su menor acceso a la educacion
formaly los programas de alfabetizacion.

Desde el decenio de 1980, la preocupacidn por las
estadisticas de la alfabetizacion ha ido en aumento. Las
mediciones alternativas comprenden evaluaciones direc-
tas que comprueban las competencias en lectura, escri-
turay calculo elemental a distintos niveles. Estos métodos
conciben la alfabetizacién como un fenédmeno multidi-
mensional que engloba distintos &mbitos de compe-
tencia. Algunas evaluaciones comparativas como la
Encuesta Internacional sobre Alfabetizacion de Adultos
(EIAA), efectuada en unos 20 paises desarrollados, han
observado que una proporcién importante de la pobla-
cion adulta posee un nivel de conocimientos basicos
de lectura, escritura y aritmética relativamente bajos.

Los datos procedentes de las evaluaciones directas
tienden a demostrar que los métodos convencionales
suelen sobreestimar los niveles de alfabetizacion.
Varios paises en desarrollo, entre los que figuran Brasil,
Botswana y China, estan preparando encuestas sobre
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la alfabetizacion susceptibles de suministrar conoci-
mientos mas exactos sobre ésta. Para que los paises
puedan adoptar decisiones con conocimiento de causa,
se necesitan evaluaciones directas mas numerosas y
periddicas, pero tienen que ser relativamente sencillas,
répidas y poco onerosas.

Capitulo 8

La creacion de sociedades
alfabetizadas

Hoy en dia, méas del 80% de la poblacion mundial

de mas de 15 afios posee competencias minimas en
lectura y escritura. Esto refleja la transformacion social
sin precedentes que se ha producido desde mediados
del siglo XIX, una época en la que sélo el 10% de los
adultos del mundo sabia leery escribir. Las tasas de
alfabetizacion de los adultos han progresado especta-
cularmente a pesar de que la poblacion mundial se ha
quintuplicado, pasando de 1.200 millones de personas
en 1850 a 6.400 millones en la actualidad.

El desarrollo de la educacion formal, las campanas
de alfabetizacion bien organizadas y las politicas de
fomento de las posibilidades de aprendizaje de los adul-
tos son elementos que han desempenado un papel
importante en la ampliacién del acceso a la alfabetiza-
cion. El contexto social general también es un factor de
gran importancia. En efecto, la motivacién para alfabeti-
zarse y mantener las competencias de lectura, escritura
y calculo elemental adquiridas, guarda una estrecha
relacion con la calidad de los contextos alfabetizados
que se pueden dar en el hogar, el trabajo y la sociedad.
Las politicas linglisticas tienen también repercusiones
decisivas en la propagacion de la alfabetizacion.

El desarrollo de la educacion formal ha sido el
factor mas importante de propagacion de la alfabetiza-
cién en el mundo durante los dos Ultimos siglos, y méas
concretamente en los Ultimos 50 afos. Su impacto tras-
ciende los periodos histéricos y las fronteras geografi-
cas. La escuela ha sido y sigue siendo el lugar donde la
mayoria de la gente adquiere las competencias basicas
en lectura, escritura y célculo.

Muchos paises han organizado campafas masivas
de varios anos de duracion para promover la alfabetiza-
cién, generalmente en contextos de construccion de la
nacion y transformacion de la sociedad, y a veces de
descolonizacion. Los gobiernos de los paises socialistas
—por ejemplo, la ex Unidn Soviética, China, Viet Nam'y
Cuba- fueron especialmente dindmicos en este dmbito,
y también los de algunos paises no socialistas como
Tailandia y Brasil. No obstante, la eficacia de esas
campanas en lo que respecta al aumento de las tasas
de alfabetizacion ha sido muy variable. Las campafas
realizadas con éxito comprendian actividades de segui-
miento destinadas a enriquecer el grado de alfabetiza-
cion del entorno de los educandos y ofrecer a éstos
posibilidades de aprendizaje permanente.

La alfabetizacion generalizada no se puede consi-
derar nunca como una victoria definitiva. La recesion
econdmica y las crisis politicas pueden conducir al
estancamiento de la ensefanza escolar y la alfabetiza-
cién, incluso en paises con infraestructuras educativas
solidas. Ademas, subsisten nicleos de analfabetismo
en sociedades muy alfabetizadas y escolarizadas. Las
encuestas internacionales sobre la alfabetizacién en los
paises desarrollados ponen de manifiesto que, si bien
la mayoria de los adultos consiguen buenos resultados
en las pruebas, los niveles de competencia de un 10%
de ellos apenas superan el nivel minimo debido a facto-
res como la pobreza, la baja condicién socioeconémica,
el deficiente estado de salud o las discapacidades.

Las politicas y practicas linglisticas han desempe-
nado y siguen desempenando un importante papel en la
alfabetizacion y el desarrollo de comunidades alfabeti-
zadas. Las politicas lingiisticas nacionales -designacion
de la lengua oficial y eleccion de la lengua de ensefanza
en las escuelas y los programas de aprendizaje para
adultos- pueden facilitar o frenar el desarrollo de las
lenguas y la adquisicion de las competencias basicas
en lectura, escrituray calculo. Los trabajos de investi-
gacién muestran continuamente que el aprendizaje
de la lectura y escritura en la lengua materna mejora
el acceso a ambas en otros idiomas. No obstante, los
esfuerzos realizados en muchos paises en pro de la
alfabetizacion no estan orientados por una politica
linglistica clara.

La disponibilidad de material impreso y visual en
hogares, barrios, escuelas, lugares de trabajo y comuni-
dades en general incita a las personas a alfabetizarse e
integrar sus competencias basicas de lectura, escritura
y célculo en la vida diaria. Algunos estudios comparati-
vos sobre el aprovechamiento académico demuestran
que el volumen y la utilizacién de los recursos de alfa-
betizacion influyen en el nivel de los resultados y el
dominio de la escritura, la lectura y el célculo elemen-
tal. Las politicas relativas a la edicion de libros, los
media y el acceso a la informacion desempefan un
papel importante en la creacién de entornos en los
que la alfabetizacién puede desarrollarse.
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Capitulo 9
Politicas y practicas idoneas

|l La alfabetizacion
L] es algo mas que un
objetivo auténomo y
aislado, es la médula
misma de la
empresa encami-
nada a la consecu-
cion de la EPT. El
Informe preconiza
la adopcidn de una
triple estrategia que
comprenda: a) una
educacion escolar de
calidad para todos
los nifos: b) una
intensificacion de los
programas de alfa-
betizacion para los
jovenes y adultos; y c) la creacién de entornos propicios
a una préctica positiva de la alfabetizacién. Son relati-
vamente escasos los gobiernos dotados con politicas
nacionales de alfabetizacién coherentes a largo plazo
que comprendan la necesaria atencion a la buena
administracion, la concepcidn y aplicacion de progra-
mas, los recursos humanos y financieros adecuados,
y la promocion de un entorno en el que los individuos
se sientan estimulados para alfabetizarse y mantener
las competencias adquiridas.

La politica de alfabetizacién incumbe ante todo
a los ministerios de educacion, ya que son los que
estan en mejor posicion para integrar la alfabetizacion
en las estrategias del sector de la educacion, promover
el aprendizaje a lo largo de toda la vida, coordinar los
programas financiados con recursos publicos y regla-
mentar los sistemas de acreditacion. No obstante, la
responsabilidad de la alfabetizacion la comparten
en la practica varios ministerios. La orientacién y
la coordinacién centrales deben combinarse con la
aplicacion a nivel local y la apropiacién por parte
de las comunidades.

Iniciar campanas de alfabetizacion, programas
nacionales y asociaciones amplias para la cooperacion
es una tarea compleja, ya que es necesario crear
estructuras nacionales, regionales y locales de direc-
cion, elaborar materiales y contratar y formar coordi-
nadores y alfabetizadores. Las asociaciones para la
cooperacion son de indole muy variada y de impor-
tancia vital, pero a veces corren el peligro de ser
victimas de la fragmentacidn, e incluso de la competi-
cién entre ellas mismas. Para garantizar la eficacia
de los programas de alfabetizacion, es esencial que
ésta figure en los planes y prioridades de los distintos
organismos, que se clarifique la funcién y responsa-

bilidad de cada uno de ellos, y que se establezcan
mecanismos nacionales de coordinacion entre los
proveedores de servicios.

Los programas de aprendizaje de adultos deben
tener en cuenta los conocimientos y deseos de los
educandos, que deben constituir el punto de partida
de las actividades. Este principio no se aplica de manera
uniforme. Es necesario que los planes de estudio
presten atencion al medio cultural del educando adulto,
asfi como a su lengua materna y su experiencia de la
vida. Un plan de estudios pertinente, basado en las
demandas y situacion de los educandos, conduce a la
obtencion de mejores resultados de aprendizaje. El plan
debe enunciar claramente los objetivos del aprendizaje
y buscar un equilibrio entre la pertinencia con respecto
a los contextos locales y la ampliacién de las posibilida-
des. Es necesario que los programas no sélo prevean
horarios adecuados, sino que ademas tengan en cuenta
las cuestiones relacionadas con la edad y el sexo.

Los alfabetizadores son esenciales para el éxito de
los programas de alfabetizacion, pero no perciben una
remuneracion regular -si es que perciben alguna-,
carecen de empleo seguro, tienen muy pocas posibilida-
des de formacidén y raras veces pueden disponer de un
apoyo profesional permanente. A no ser que se tome en
serio el perfeccionamiento profesional de los alfabetiza-
dores, los progresos hacia sociedades mas alfabetiza-
das se veran seriamente obstaculizados. En los paises
en que existe, la formacion de los alfabetizadores suele
efectuarse en una lengua nacional oficial, mientras que
éstos realizan su trabajo en lenguas vernaculas. A nivel
mundial, las condiciones de empleo de los alfabetizado-
res de adultos son muy deficientes, sobre todo si se
comparan con las de los docentes de sistema educativo
formal. Esta situacion provoca una rotacion frecuente
del personal que tiene repercusiones graves en la
calidad de los programas.

El aprendizaje a distancia y las tecnologias de la
informacion y la comunicacién (TIC) pueden ofrecer
posibilidades para la adquisicidn no formal e informal
de competencias béasicas de alfabetizacion por parte
de los adultos, aunque el acceso a esas tecnologias es
muy desigual dada la variedad de situaciones. Las
tecnologias de la informacion y la comunicacion (TIC)

y el aprendizaje a distancia ofrecen de inmediato mas
posibilidades para el perfeccionamiento profesional
de los alfabetizadores que para la ejecucidon de los
programas de alfabetizacion propiamente dichos.

La mayoria de los paises que tropiezan con graves
dificultades en materia de alfabetizacién son naciones
donde se hablan varios idiomas. Las decisiones relativas
a la lengua de ensenanza deben armonizar las sensibi-
lidades politicas y étnicas, la eficacia pedagdgica, los
costos y las preferencias de los educandos. Se debe
sopesar qué merece mas la pena: efectuar gastos
suplementarios en formacion de docentes y elaboracion
de material en multiples lenguas, o correr el riesgo de
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impartir una ensenanza ineficaz en lenguas que los
educandos no comprenden. Una politica multilinge
deberia tratar también de que los educandos tengan
posibilidades para adquirir conocimientos en una
segunda lengua o una lengua oficial utilizadas mas
ampliamente.

En muchos paises, los programas de alfabetizacion
apenas representan el 1% del total del presupuesto
nacional dedicado a la educacién. Los responsables de
la elaboracidn de politicas necesitan datos estadisticos
de referencia para ampliar sustancialmente los progra-
mas nacionales. Los costos béasicos para impartir
programas de alfabetizacién de calidad comprenden
los gastos iniciales, la formacidn, la preparacion e
impresion de los materiales de aprendizaje, la remune-
racion de los alfabetizadores y los gastos ordinarios de
funcionamiento. En una reciente muestra de 29 progra-
mas de alfabetizacion, el promedio del costo por
educando ascendfa a 47 délares en el Africa Subsaha-
riana, 30 en Asiay 61 en América Latina. Los prome-
dios por cada educando que lograba terminar el
programa eran de 68, 32y 83 ddlares, respectivamente,
en cada una de esas regiones. Un estudio preliminar
estima que hasta 2015 se necesitaran 26.000 millones
de délares para que puedan cursar hasta su término
programas de alfabetizacién de 400 horas de duracion
unos 550 millones de personas, (la mitad de las cuales
vive en la region del Asia Meridional y Occidental). Por
lo tanto, se necesitaran por lo menos 2.500 millones de
délares por afo, una suma muy elevada para los paises
y la comunidad internacional.

Capitulo 10

Establecer prioridades
para la accion

Sélo quedan

10 afos para
alcanzar los
objetivos de la
EPT. Las nece-
sidades siguen
siendo inmensas
en todos los
niveles de

la educacion,

ya sea formal

o no formal.

Tal como se
sostiene en

el presente
Informe, la
alfabetizacion
debe convertirse
en una prioridad

politica transversal de primera importancia en la EPT.
Si se utilizasen medidas directas para evaluar las
competencias basicas de lectura, escritura y calculo,

el nimero de adultos que carecen por completo de ellas
-0 que las poseen en grado insuficiente- superaria

con creces la cifra ya impresionante de 771 millones

de analfabetos obtenida con los métodos de medicién
convencionales.

En este capitulo se proponen nueve acciones a las que

se debe prestar gran atencion para conseguir la EPT:

1. Prosequir los esfuerzos encaminados a lograr la
universalizacion de una educacion de calidad en
la ensenanza primariay el primer ciclo de secun-
daria, suprimiendo el pago de los derechos de esco-
laridad, llevando la instruccién a los grupos mas
desfavorecidos, formando a los docentes y aplicando
medidas poco costosas en materia de salud y nutri-
cién escolares.

2. Reiterar el compromiso con la meta relativa
a la paridad entre los sexos.

3. Incrementar el gasto publico eficaz en educacion.

4. Otorgar mas importancia a la alfabetizacion de
los jovenes y adultos en las prioridades nacionales
e internacionales.

5. Centrarse en las sociedades alfabetizadas, y no
exclusivamente en las personas alfabetizadas.

6. Definir claramente la responsabilidad de los gobier-
nos en los programas de alfabetizacion de jévenes
y adultos.

7. Duplicar la ayuda a la educacion basica para que
alcance la cifra de 7.000 millones de délares.

8. Concentrar la ayuda en los paises con necesidades
educativas mas apremiantes.

9. Complementar la ayuda financiera con una asisten-
cia en el plano de los analisis y los conocimientos.

La poderosa corriente en favor de que, en el decenio
recién comenzado, se reduzca a la mitad el niumero

de personas que viven sumidas en la mas extrema
pobreza, tiene que concretarse en compromisos a
largo plazo que reconozcan el papel imprescindible
desempefado por la educacién -y su médula misma:

la alfabetizacién- en la mejora de la vida de las
personas y de sus comunidades y naciones. [ ]
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Capitulo |1

La alfabetizacion,
esencia de la
Educacion para Todos

Este afo, el Informe de Seguimiento de la Educacién para Todos
en el Mundo se centra en la alfabetizacién, uno de los mds
desatendidos de los seis objetivos adoptados por los 164 paises
congregados en el Foro Mundial sobre la Educacion, celebrado
el afo 2000 en Dakar (Senegal). Ahora bien, la alfabetizacién es
un derecho humano y uno de los componentes esenciales de la
Educacion para Todos. La aptitud para leer, escribir, calcular y
poseer una serie de competencias bdsicas es fundamental en las
sociedades del conocimiento contemporaneas, ya que redundan
en beneficio de las personas, las comunidades y las naciones.
En el presente capitulo se analizan algunos de los motivos por
los que no se ha prestado la debida atencion a la alfabetizacién,
al mismo tiempo que se sefalan los signos de un renovado
interés por ella. Se expone la evolucién de la nocién de alfa-
betizacion, desde un concepto estrechamente definido hasta
una vision global del desarrollo de la educacién que abarca la
construccién de sociedades alfabetizadas. Por Gltimo, se muestra
cémo la alfabetizacion, que cumple una funcién decisiva en

la consecucion de cada uno de los cinco objetivos restantes

de la EPT, puede contribuir en gran medida a mejorar la vida

de millones de personas que viven en condiciones de extrema
pobreza y beneficiar en particular a las mujeres.
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El Marco de
Accion de Dakar
comprende un
conjunto de seis
objetivos que
abrazan una
concepcion global
del desarrollo

de la educacion.
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Un enfoque global de
la Educacion para Todos

Cinco afos después de que 164 paises adoptasen
el Marco de Accién de Dakar, ha llegado el
momento de evaluar los avances realizados hacia
el logro de los objetivos de la Educacion para
Todos y, sobre todo, de recordar que ese Marco

no solo se refiere a la educacion primaria universal

y la paridad entre los sexos —-que figuran también

entre los Objetivos de Desarrollo para el Milenio-,

sino que comprende un conjunto de seis objetivos
que abrazan una concepcion global del desarrollo
educativo (Recuadro 1.1). Desde el afo 2000, la
atencion se ha venido centrando esencialmente en
los tres objetivos de la EPT relativos a la expansion

y mejora de los sistemas de educacion basica

formal, esto es:

m la educacion primaria universal (Objetivo 2J;

m la paridad entre los sexos (Objetivo 5), que fue
el tema del Informe de 2003/4 y reviste ahora
especial importancia, ya que el primer plazo
limite para su consecucion era el afo 2005; y

m mas recientemente, la calidad de la educacion
(Objetivo 6], que fue el tema del Informe de 2005.

Se ha prestado escasa atencion a los otras tres

metas de la EPT (Objetivos 1, 3y 4}, debido a varios
factores:
m En lugar de apuntar al fortalecimiento de los

sistemas existentes de educacion formal para
los ninos en edad escolar, los Objetivos 1, 3y 4
se refieren a la creacion de nuevas posibilidades
educativas para los nifos de muy temprana edad
(esto es, la atencién y educacion de la primera
infancia) y los jévenes y adultos (programas de
aprendizaje y preparacion para la vida diaria,
educacion basica y permanente, y programas
de alfabetizacién), generalmente por conducto
de instituciones de ensefanza no formal. En
consecuencia, en la mayoria de los paises, la
responsabilidad de realizar ese tipo de activi-
dades no incumbe exclusivamente al Ministerio
de Educacion, sino que esta repartida entre
varios ministerios.

Los gobiernos nacionales y la comunidad inter-
nacional han mostrado una tendencia a dar por
supuesto que los beneficios politicos y econémi-
cos generados por las inversiones en la educa-
cién de los ninos de temprana edad, los jévenes
y los adultos, son menores que los producidos

El Marco de Accién de Dakar y los Objetivos de Desarrollo del Milenio

¥ Los seis objetivos de la EPT fijados en Dakar

1. Extender y mejorar la proteccién y educacion
integrales de la primera infancia, especialmente
de los nifios mds vulnerables y desfavorecidos.

2. Velar por que, de aqui a 2015, todos los nifios, y
sobre todo las nifias, los nifios que se encuentran
en situaciones dificiles y los que pertenecen a
minorias étnicas, tengan acceso a una ensefianza
primaria gratuita y obligatoria de buena calidad
y la terminen.

3. Velar por que sean atendidas las necesidades de
aprendizaje de todos los jovenes y adultos mediante
un acceso equitativo a programas adecuados de
aprendizaje y preparacién para la vida diaria.

4. Aumentar de aqui al afio 2015 los niveles de alfa-
betizacién de los adultos en un 50%, en particular
tratdndose de las mujeres, y facilitar a todos los
adultos un acceso equitativo a la educacion bdsica
y la educacién permanente.

5. Suprimir las disparidades entre los géneros en
la ensefianza primaria y secundaria de aqui al
afio 2005 y lograr para 2015 la igualdad entre los
géneros en la educacion, en particular garantizando
a las nifias un acceso pleno y equitativo a una
educacién basica de buena calidad, con las mismas
posibilidades de obtener buenos resultados.

6. Mejorar todos los aspectos cualitativos de la
educacion, garantizando los parametros mds
elevados, a fin de consequir para todos resulta-
dos de aprendizaje reconocidos y mensurables,
especialmente en lectura, escritura, aritmética
y competencias prdcticas esenciales para la
vida diaria.

Fuente: UNESCO (2000b).

[ Objetivos de Desarrollo para el Milenio

® Objetivo 2: Lograr la ensefianza primaria
universal.

Meta 3: Velar por que de aqui a 2015 todos los
nifios y nifias puedan terminar un ciclo completo
de ensefianza primaria.

® Objetivo 3: Promover la igualdad entre los
géneros y la autonomia de la mujer.

Meta 4: Eliminar las desigualdades entre los
géneros en la ensefianza primaria y secundaria,
preferiblemente para el afio 2005, y en todos
los niveles de la ensefianza para 2015.

Fuente: Resolucion A/56/326 de la Asamblea General de
las Naciones Unidas, aprobada el 6 de septiembre de 2001.
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por los recursos invertidos en los ninos en edad
escolar. La falta de atencion derivada de esa
tendencia se ha visto agravada por el hecho de
que sélo se incluyeron dos objetivos de la EPT
entre los Objetivos de Desarrollo para el Milenio,
asi como por la decision de limitar la Iniciativa
de Financiacién Acelerada de la EPT -el tnico
dispositivo importante de ayuda multilateral-!

al logro de la educacién primaria universal.
Indudablemente, la idea infundada de que la
educacion primaria es mas rentable que los
programas de alfabetizacion de jovenesy
adultos ha acarreado, en parte, su autoconcreti-
zacion en los hechos. Mientras que los presu-
puestos, préstamos y subsidios asignados a la
educacion primaria experimentaban un rapido
aumento, la financiacién publica de los progra-
mas de educacion de adultos se redujoy, en
muchos casos, la responsabilidad de éstos se
transfirié del sector plblico a las ONG. Esto

reflejaba la conviccion equivocada de que esos
programas son mas de la incumbencia de las
ONG que de los gobiernos, una idea que
confunde los dispositivos de prestacién de servi-
cios —en los que las ONG cumplen una funcién
importante- con las medidas politicas y financie-
ras de caracter general que, en principio, son de
la competencia de los poderes publicos.

m Aunque el hecho de centrarse en la educacién
primaria se justificaba -dado que constituye la
via principal para lograr la EPT-, no por ello
dejaba de tener sus limitaciones, ya que suponia
desatender a las personas que no habian sido
escolarizadas, o a las que habian ido a la
escuela pero no habian conseguido aprender a
leer ni escribir.?

m Los Objetivos 1, 3y 4 son dificiles de definir con
exactitud y estan enunciados en términos cuali-
tativos y no cuantitativos, lo cual dificulta el
seguimiento y evaluacion de los avances realiza-

La interpretacion de los objetivos 3 et 4 de la EPT

Tanto en las anteriores ediciones del Informe de
Seguimiento de la EPT en el Mundo como en la
presente, ha variado la interpretacién y, por lo tanto,
el seguimiento de los objetivos 3y 4 de la EPT. Esto
se debe a que no se ha llegado a un consenso sobre
la forma de definir y medir a la vez “la alfabetizaciéon”
y el "acceso equitativo a programas adecuados de
aprendizaje y preparacién para la vida diaria".

Objetivo 3: La adquisicion de competencias y
conocimientos necesarios para la vida diaria se
ofrece en forma de programas formales, no formales
e informales. La infinidad de instituciones que
imparten esos programas de aprendizaje aplican
principios rectores muy diversos. A fin de limitar los
obstdculos al acceso, tienen que contar con opciones
variables para los grupos excluidos de las posibili-
dades de aprendizaje, que son diferentes en cada
pais. El seguimiento se ve dificultado por todo esto
y, ademads, por el hecho de que los paises adoptan
diferentes interpretaciones de las competencias
necesarias de “preparacion para la vida diaria” y las
clasifican en un orden de prioridad distinto. Algunos,
por ejemplo, las conciben como aptitudes de indole
practica y técnica, otros como competencias bésicas
en lectura y escritura, y otros incluyen en ellas las
capacidades psicosociales. En los paises de América
del Norte y Europa Occidental, por ejemplo, se tiende
mds a hacer hincapié en la capacidad para pensar
de manera critica y resolver problemas, por
considerar que forma parte de las competencias
mds importantes en la vida diaria. También se puede
considerar que las competencias necesarias de
“preparacion para la vida diaria" —por ejemplo,

los conocimientos relativos a la salud— son los
instrumentos con los que una persona debe estar
pertrechada para cambiar su conducta, lo cual

plantea el problema de saber si el sequimiento debe
tener por objeto las competencias, o bien los cambios
de conducta. En definitiva, ha resultado evidente que
la interpretacion y el seguimiento del Objetivo 3 son
dificiles de aprehender.

Objetivo 4: En el Informe de 2005, y anteriormente,
se recurrié a dos factores con miras al estableci-
miento de pardmetros para las tasas de alfabetiza-
cién relativas al Objetivo 4: a) la definicion de la
alfabetizacion de la UNESCO, esto es “la capacidad
de una persona para leer y escribir, comprendiéndolo,
un enunciado sencillo y conciso sobre su vida diaria";
b) los datos sobre el nivel de instruccién. Las modali-
dades de acopio de la informacién comprendian las
declaraciones efectuadas por las mismas personas
interesadas y las respuestas de los cabezas de familia
a las encuestas, ademds de una medida de aproxi-
macion del grado de instruccién alcanzado, pero el
inconveniente de estas modalidades es que excluyen
las mediciones objetivas y toda consideracién del
contexto (véase el Capitulo 7).

Aunque la interpretacion de expresiones como
“necesidades de aprendizaje”, “programas adecua-
dos" y competencias de "“preparacién para la vida
diaria" pueda ser objeto de controversias, la esencia
de los Objetivos 3 y 4 atafie al "acceso equitativo”.
Por eso, el sequimiento de estos objetivos debe
comprender por lo menos el acopio de datos sobre
las tasas de alfabetizacion y el grado de participacion
en los programas (tasas de matricula) como indicado-
res de aproximacion del acceso equitativo. En las
siguientes ediciones del Informe de Seguimiento

de la EPT en el Mundo se explorard mas a fondo

el seguimiento de ambos objetivos.

Fuentes: Maurer (2005) y OCDE (2005b).

El sequimiento se
ve dificultado por
el hecho de que
los paises adoptan
diferentes inter-
pretaciones de
las competencias
necesarias de
“preparacion para
la vida diaria”

y las clasifican

en un orden de
prioridad distinto.

1.Hasta hace poco, la Inicia-
tiva de Financiacion Acele-
rada sélo se centraba en la
educacién primaria (véase el
Capitulo 4).

2.Véase el Capitulo 3. Aunque
el nimero de escuelas
disponibles ha aumentado,
muchas familias son dema-
siado pobres para sufragar
los gastos de escolaridad
directos e indirectos.
Ademas, muchos nifios
pobres no consiguen los
resultados escolares espera-
dos debido, entre otros facto-
res, a un estado de salud
precario, problemas de
malnutricion, un entorno
familiar o comunitario poco
propicio para el aprendizaje,
distancias excesivas entre el
domicilio y la escuela, y un
dominio insuficiente de la
lengua de ensefanza. Asi
pues, ademas de los nifios
que nunca hanido a la
escuela, hay muchos que no
terminan el ciclo de ense-
fanza primaria. Todos ellos
se convertirdn en jévenes y
adultos sin instruccion que
necesitaran recibir una
educacion elemental, y mas
concretamente aprender a
leer y escribir.
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No existe una
definicién
internacional
normalizada de
la alfabetizacion
que abarque
todas sus facetas.
En realidad, hay
muchas
interpretaciones
de este concepto
y algunas ellas
son incluso
contradictorias.
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dos hacia su consecucién. Por ejemplo, la aten-
cién y educacion de la primera infancia (tema del
Informe del afio préximo) abarca potencialmente
dmbitos como la salud, la nutricién y las inter-
venciones en pro de la educacion y atencion del
nifo, pero todavia carece de una definicion estan-
dar comunmente aceptada. Son adn mas dificiles
de definir -y, por lo tanto, de mediry supervisar-
los objetivos de la EPT referentes al acceso equi-
tativo al aprendizaje y los programas de prepara-
cién para la vida cotidiana, asi como los relativos a
la educacién béasica y permanente para todos los
adultos (Objetivo 3 y segunda parte del Objetivo 4
de la EPT]. En los anteriores Informes de Sequi-
miento de la EPT en el Mundo, esos objetivos se
interpretaron de forma diferente y, de hecho, hay
muchos modos de interpretarlos (Recuadro 1.2).
El equipo encargado del Informe tiene la inten-
cién de elaborar instrumentos adecuados para

el seguimiento de esos objetivos importantes,
aunque imprecisos, habida cuenta del interés
creciente que suscitan en los paises en desarro-
llo. En Senegal, por ejemplo, un debate publico
muy animado condujo en 2004 a la creacion del
programa “Education qualifiante des jeunes et
des adultes” [Programa de educacién para capa-
citar a jovenes y adultos] (Recuadro 1.3).

Programa de educacién para

capacitar a jévenes y adultos en Senegal

En Senegal, el programa Education qualifiante des jeunes et des adultes
(EQJA) trata de definir con mas claridad el Objetivo 3 de la EPT, a fin

de promover la equidad y la integracién socioeconémica que necesitan
perentoriamente los grupos que no se benefician de la igualdad de opor-
tunidades en materia de alfabetizacién. Habida cuenta de la experiencia
limitada de Senegal en lo que respecta a los servicios educativos
destinados a los jévenes sin escolarizar y los adultos, el Ministerio de
Educacién, el Instituto Internacional de Planeamiento de la Educacion
(IIPE) de la UNESCO vy la Divisién de la Ensefianza Secundaria, Técnica

y Profesional de la UNESCO han comenzado a recabar las opiniones

de los distintos coparticipes en el programa.

Un estudio inicial de los programas destinados a tres grupos especificos
—las mujeres trabajadoras del sector agroalimentario, los jévenes de las
daaras (escuelas cordnicas) y los aprendices y futuros aprendices— ha
contribuido a definir la pertinencia de las diversas iniciativas adoptadas
con respecto a varias categorias de personas excluidas de la educacion.
El estudio ha puesto de manifiesto la necesidad de que los programas
presten también atencién a factores como la edad, el sexo, el acopio de
datos, la publicacién de éstos en Internet y las asociaciones para la
cooperacion. El apoyo suministrado por el IIPE de la UNESCO se centra
especialmente en los jévenes que no son aprendices y trata de encon-
trar soluciones para ellos. Uno de los puntos fuertes del programa EQJA
es su red intersectorial de asociados, entre los que figuran representan-
tes de los artesanos, la administracién, las autoridades locales, las
asociaciones y los donantes.

Fuente: Delluc (2005).

Alfabetizacion para los derechos,
la adquisicion de capacidades
y el desarrollo

Como se menciond anteriormente, el Informe de
este ano tiene por tema principal la alfabetizacion,
que es también el elemento esencial de la
primera parte del Objetivo 4.

Definicion de la alfabetizacion

No existe una definicién internacional normali-
zada de la alfabetizacion que abarque todas sus
facetas. En realidad, hay muchas interpretaciones
de este concepto y algunas ellas son incluso
contradictorias.3 Aunque cabe admitir que las
demas interpretaciones contribuyen a esclarecer
distintos aspectos de la alfabetizacion, en este
Informe se adopta como definicion practica la
formulada por la UNESCO en 1978: “Esté funcio-
nalmente alfabetizada la persona que es capaz
de realizar todas las actividades en que la alfa-
betizacion es necesaria para la actuacion eficaz
en su grupo o comunidad y que le permiten seguir
valiéndose de la lectura, la escritura y la aritmé-
tica al servicio de su propio desarrollo y el de
la comunidad”. Por consiguiente, en el presente
informe, la palabra “alfabetizacion” designa un
continuo -vinculado a un contexto- de aptitudes
para leer, escribir y calcular que se adquiereny
desarrollan gracias a procesos de aprendizaje y
aplicacion, tanto en escuelas como en otros entor-
nos adecuados para los jovenes y los adultos.
Incluso con una definicién tan pragmatica
como ésta, se carece de una medicién normali-
zada de la alfabetizacion que permita establecer
comparaciones en el plano internacional. Tal
como se aclara en el Capitulo 6, las tasas de
alfabetizacion mencionadas en el Informe de
Seguimiento de la EPT en el Mundo figuran entre
las estadisticas internacionales de educacion
menos solidas. Ademas, la forma en que esta
redactado el objetivo de alfabetizacion plantea
otros dos problemas: en primer lugar, pasa por
alto la cuestion central de la lengua en que se
ensena a leery escribir;#y en segundo lugar,
el enunciado mismo del objetivo plantea un
problema de definicion. En efecto, en sentido
estricto una mejora del 50% de los niveles de
alfabetizacion es imposible en los paises que
ya registran tasas de alfabetizacion superiores
al 67%. Por ello, en este Informe se opta por
una interpretacion pragmatica del mencionado
objetivo: reducir a la mitad las tasas de anal-

3. Véase el Capitulo 6

4. El problema de la lengua se examina detenidamente
en los Capitulos 6,8y 9.
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fabetismo, en consonancia con el texto y propdsito
de la Declaracién Mundial sobre Educacion para
Todos, adoptada en la conferencia mundial
celebrada en 1990 en Jomtien, que fue el punto
de partida del movimiento en pro de la EPT.5
Segun los métodos convencionales de
medicion, en el mundo hay actualmente unos
771 millones de personas adultas analfabetas y
dos tercios de ellas son mujeres.¢ Esto representa
una grave violacion de los derechos humanos de
una quinta parte de la poblacion adulta mundial.
Asimismo, constituye un obstaculo considerable
para el pleno desarrollo de las capacidades
humanas y el logro de la equidad y el progreso
econémico y social, en particular por lo que
respecta a las mujeres.

Los beneficios de la alfabetizacion

Saber leery escribir confiere un valor anadido
a la vida de una persona. Esas aptitudes pueden
cumplir una funcién decisiva en la busqueda
del desarrollo de las personas, las familias y
las comunidades y, en un plano mas general,
de las naciones, las regiones y el mundo entero.
Un nifo privado del derecho a una educacion
primaria de calidad no sélo se vera perjudicado
en su infancia, sino que ademas sufrird esta
desventaja toda su vida porque serd incapaz
de desenvolverse en situaciones que exijan la
capacidad de saber leer, escribiry calcular, a no
ser que se le ofrezcan posibilidades de educacién
mas tarde, cuando llegue a la juventud o la vida
adulta. Existe una estrecha correlacion entre el
analfabetismo y la pobreza, tanto en el plano
econémico como al nivel mas general de una
carencia de capacidades. La alfabetizacion ofrece
a las personas, familias y comunidades mas
posibilidades para tener acceso a los servicios
y aprovechar las oportunidades de que puedan
disponer el plano sanitario, educativo, politico,
econdmico y cultural. La alfabetizacion de las
mujeres y las nifias es de una importancia capital
en lo tocante a la desigualdad entre los sexos.
Aunque los beneficios que se derivan de la
educacion formal para la mujer son de sobra
conocidos, no ocurre lo mismo con los que
resultan de su educacién no formal. Sin embargo,
la alfabetizacion contribuye positivamente al
fomento de su autonomia, propiciando su auto-
estima, independencia econémica y emancipacion
social. Muchas de las mujeres que se han bene-
ficiado de programas de educacion basicay
alfabetizacion de adultos han manifestado que,
gracias a ellos, habian logrado sentirse mas
auténomas en el plano personal.
En efecto, la alfabetizacion es la esencia de
la educacion y en particular de la EPT, que esta

centrada en la educacion basica. La alfabetizacion
permite a las personas entender no sélo la infor-
macién descontextualizada, sino también la
lengua oral y escrita, abriendo asi el camino a la
prosecucion del aprendizaje. Tal como se enuncid
en el Articulo 1 de la Declaracién Mundial sobre
Educacion para Todos (Jomtien, Tailandia, 1990)7
y se reiterd posteriormente en el Foro de Dakar
(Senegal, 2000), la lectura, la escritura y el célculo
elemental son instrumentos de aprendizaje esen-
ciales de la educacion basica. El Decenio de las
Naciones Unidas de la Alfabetizacion (2003-2012)
fue proclamado porque “la alfabetizacion para
todos es la esencia de la educacion basica para
todos” y “la creacion de entornos y sociedades
alfabetizados es esencial para lograr los objetivos
de erradicar la pobreza, reducir la mortalidad
infantil, poner coto al crecimiento de la poblacidn,
lograr la igualdad entre los géneros y lograr el
desarrollo sostenible, la paz y la democracia”
(Naciones Unidas, 2002b).

Asimismo, la alfabetizacion es importante
para alcanzar los demads objetivos de la EPT.

Las madres instruidas tienen mas probabilidades
de escolarizar a sus hijos que las que no han ido
a la escuela (Schultz, 1993; y Comings y otros,
1992). Lo mismo puede decirse de los padres
que han participado en programas de alfabetiza-
cién de adultos. En Bangladesh (Cawthera, 1997)
y Nepal (Burchfield, 1997), se observé un incre-
mento de la asiduidad escolar de los ninos cuyos
padres habian asistido a cursos de alfabetizacion.
En Nepal (Burchfield y otros, 2002a) y Uganda
(Carr-Hill y otros, 2001) se ha podido comprobar
que los padres alfabetizados estan mas capaci-
tados para ayudar a sus hijos de manera concreta,
por ejemplo reuniéndose con los maestros y
hablando con los nifos de sus progresos esco-
lares. Cuando en los cursos de alfabetizacion se
ensena a los padres como deben ayudar a sus
hijos en los estudios y se les informa sobre el
contenido de los programas escolares, los bene-
ficios para la educacion de los nifios son aun
mayores, como se ha tenido la oportunidad de
observar en Nepal, Sudéfrica y Turquia (Bekman,
1998; y Oxenham, 2004a).

No obstante, cabe senalar que esos efectos no
son automaticos y que solo se producen cuando
las personas que han sido alfabetizadas estan en
condiciones de poner en préactica las competen-
cias adquiridas, lo cual exige establecer y aplicar
politicas mas generales en pro del desarrollo y
los derechos individuales. En realidad, la alfa-
betizacion de por si sola no basta para remediar
males sociales como la pobreza, la malnutricion
y el desempleo, pero es uno de los factores que
contribuye a superarlos.

"La creacion de
entornos y socie-
dades alfabetizados
es esencial para
erradicar la
pobreza, reducir la
mortalidad infantil,
poner coto al
crecimiento de

la poblacidn, lograr
la igualdad entre
los géneros y lograr
el desarrollo
sostenible, la paz

y la democracia”.

5. En el Marco de Accidn para
Satisfacer las Necesidades
Basicas de Aprendizaje, apro-
bado en 1990 en Jomtien
(Tailandia), se establecia como
meta la “reduccién de la tasa
de analfabetismo de los adultos
a la mitad del nivel de 1990
para el afo 2000.”

6. La medicién y, por ende, el
seguimiento de la alfabetizacion
no es una tarea facil. En el
Capitulo 7 se examina este
problema. En los Capitulos 2y 7
se presentan datos basicos,
actuales y pretéritos, sobre la
alfabetizacion en el mundo.

7. “Cada persona —nifo, joven o
adulto— deberé estar en condi-
ciones de aprovechar las opor-
tunidades educativas ofrecidas
para satisfacer sus necesidades
bésicas de aprendizaje. Estas
necesidades abarcan tanto las
herramientas esenciales para
el aprendizaje [como la lectura
y la escritura, la expresion oral,
el célculo, la solucion de pro-
blemas) como los contenidos
basicos del aprendizaje (conoci-
mientos tedricos y practicos,
valores y actitudes) necesarios
para que los seres humanos
puedan sobrevivir, desarrollar
plenamente sus capacidades,
vivir y trabajar con dignidad,
participar plenamente en el
desarrollo, mejorar la calidad
de su vida, tomar decisiones
fundamentadas y continuar
aprendiendo.” (Declaracion
Mundial sobre Educacién para
Todos, 1990)
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La alfabetizacién
es un derecho,

e incluso un
componente
esencial del
derecho de toda
persona a la
educacion.

8. Los drganos encarga-
dos de la aplicacion de los
tratados y la jurispruden-
cia nacional e internacio-
nal han precisado en
cierta medida el contenido
del derecho de todos los
seres humanos a la
educacion y han tipificado
sus violaciones. Como se
demuestra en el Capitulo
5, en la mayoria de los
casos el derecho a la
educacion estd explicita o
implicitamente vinculado
al derecho a la alfabetiza-
cion.

34 / CAPITULO 1

El derecho a la alfabetizacion

La alfabetizacion es un derecho, e incluso un com-
ponente esencial del derecho de toda persona a la
educacion, tal y como se enuncia en la Declaracion
Universal de Derechos Humanos.8 Asimismo, es
un instrumento para hacer efectivos otros dere-
chos de la persona. Los individuos que pueden
valerse de sus competencias en lecturay escritura
para defender los derechos que la ley les reco-
noce, tienen una ventaja considerable frente a los
que no pueden hacerlo. De hecho, las personas
mas pobres, las mas marginadas socialmente y
las menos instruidas -en particular, las mujeres-
suelen ser las que ven mas conculcados sus
derechos por parte de los méas poderosos. Su inca-
pacidad para leer, escribir y calcular les impide
saber cuales son sus derechos y cdmo exigir su
cumplimiento. Ademas, limita sus posibilidades
para participar en la vida politica y les impide
hacerse escuchar.

¢Un interés renovado
por la alfabetizacion?

Hay sintomas de que se esta prestando cada vez
mas atencion a la alfabetizacion. Como se ha sefa-
lado precedentemente, las Naciones Unidas
proclamaron el periodo 2003-2012 Decenio de la
Alfabetizacion. En los ultimos afos, el Banco
Mundial ha preparado una serie de documentos
sobre la alfabetizacion de los adultos. Ademas de
las organizaciones internacionales, algunos gobier-
nos han empezado a conceder recientemente una

importancia cada vez mayor a la alfabetizacion
(Recuadro 1.4), suméandose asi a los de paises
como Bangladesh, Chinay la India, que obtuvieron
resultados notables en los anos noventa.

Individuos alfabetizados
y sociedades alfabetizadas

Los objetivos de la EPT, asi como los Objetivos
de Desarrollo para el Milenio relacionados con la
educacion, se refieren a los individuos. En efecto,
el componente del Objetivo 4 relativo a la alfabeti-
zacion reviste la forma de un incremento cuantita-
tivo de las tasas de alfabetizacion. Ahora bien, la
educacién -comprendida la alfabetizacion- no sélo
atafie a los individuos, como podria dar a entender
un marco que comprendiese exclusivamente los
derechos y competencias, sino que posee también
una dimension social de gran importancia. El
contexto social ejerce una gran influencia en los
diferentes tipos de aportes [recursos materiales
y humanos), resultados (aptitudes para la lectura,
la escritura y el calculo aritmético) y procesos
educativos (planes de estudios y métodos didac-
ticos) que interesan a los individuos. Ademés,
el grado en que una sociedad propicia, promueve
y respalda los resultados educativos tiene una
repercusion considerable en la demanda de
competencias y el valor atribuido a éstas.

Una “sociedad alfabetizada” es, por lo tanto,
algo méas que una sociedad con tasas de alfabe-

El interés por la alfabetizacion cobra un nuevo auge

Entre las recientes novedades que se han producido
en distintos paises en el marco de las actividades del
Decenio de las Naciones Unidas de la Alfabetizacion,
cabe sefialar:

® Elinicio en Brasil (2003) de un programa de alfa-

El incremento en Nicaragua (2002) de la asignacion
destinada a la educacién de adultos en el presupuesto
general de educacién. El porcentaje asignado, que
ascendia al 1,5% en 2000, ha pasado a cifrarse en

un 2,2%.

betizacién acelerado con una participacién importante
de las autoridades locales y organizaciones no
gubernamentales.

© La instauracién en Burkina Faso de un Fondo Nacional
para la Alfabetizacién y la Educaciéon No Formal (2001)
y la creacién de un ministerio del mismo nombre
(2002).

® Elinicio en Indonesia (2004) de un movimiento
nacional en pro de la alfabetizacién, promovido por
el proprio Presidente de la nacién.

® La creacién en Marruecos (2002) de una Secretaria
de Estado para la Alfabetizacién y la Educacién No
Formal.

® El restablecimiento en Mozambique (2000) de la
Direccién Nacional de la Alfabetizacién y la aplicacién
de una nueva estrategia de alfabetizacion de adultos.

La transferencia en Rwanda (2004) de la respon-
sabilidad de la educacién de adultos al Ministerio
de Educacién, la realizacién de un inventario de
los recursos de alfabetizacion disponibles y la
elaboracién de una nueva politica y estrategia de
alfabetizacion.

El mantenimiento del sélido compromiso contraido por
Senegal con el enfoque denominado “hacer-hacer”,
consistente en hacer cooperar al sector publico con

el privado para promover la educacion de adultos.

El inicio en Venezuela (2003) de la campafia intensiva
Misién Robinson para alfabetizar a todos los jovenes
y adultos y escolarizar a todos los nifios, por lo menos
hasta el 6° grado de primaria.

Muchos de los ejemplos resumidos aqui se presentan
con mas detalle en el Capitulo 9.
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tizacion elevadas. Es una sociedad en la que

aspectos importantes de la vida social, como la

economia, el derecho, la ciencia y el gobierno, [...]
constituyen lo que podriamos llamar “instituciones
textuales” (Olson y Torrance, 2001). Esas institu-

ciones deben ser receptivas a las necesidades y

prioridades de los ciudadanos en materia de

desarrolloy, a su vez, la adquisicién y la utilizacion

de aptitudes para leer y escribir deben permitir a

los ciudadanos una participacion activa en ellas.

Por eso, “el concepto de alfabetizacién debe

abarcar las modalidades segun las cuales los

individuos y los grupos adoptan y utilizan la
escritura para alcanzar sus objetivos, [asi como la
forma en que] se adaptan a las practicas textuales
de las instituciones -textuales- [...]. Ser capaz de
leer y escribir un contrato es inGtil si no existen
instituciones, por ejemplo tribunales, encargadas
de velar por su cumplimiento” [Olson y Torrance,

2001]. En el Recuadro 1.5 se presentan tres

ejemplos de paises que, por diferentes medios, han

logrado crear sociedades alfabetizadas.

Aungue la nocidén de sociedad alfabetizada esta
muy vinculada a un contexto especifico, tal como
se muestra en el Recuadro 1.5, se pueden sacar
algunas ensenanzas de orden general. En primer
lugar, las sociedades alfabetizadas deben ofrecer a
los individuos y los grupos la posibilidad de adqui-
rir, desarrollar, mantener y poner en practica las
competencias pertinentes en materia de lectura,
escritura y calculo. Por regla general, esto se ha
conseguido combinando tres estrategias? que
comprenden necesariamente cada uno de los seis
objetivos de la EPT:

m Permitir a los ninos que adquieran la capacidad
de leer, escribiry calcular gracias a una educa-
cion basica de calidad. El principal medio para
lograr la alfabetizacion consiste en poseer
escuelas primarias de calidad en las que se
efectle el aprendizaje de las competencias
correspondientes. Esto supone escolarizar a
todos los nifos de ambos sexos en primaria,
garantizando la paridad y la igualdad entre
muchachas y varones en el acceso inicial a este
nivel de ensefianza'® -asi como la escolarizacién
posterior y los resultados escolares-y mejo-
rando la calidad de la ensefanza impartida'’
directa e indirectamente [por ejemplo, persi-
guiendo el Objetivo 1 de la EPT y creando
programas de atencién y educacion de la
primera infancia que permitan a los ninos de
familias desfavorecidas acceder a la escuela
primaria con una preparacion adecuada).

m Ofrecer a jovenes y adultos la posibilidad de
que adquieran y desarrollen aptitudes para leer,
escribiry calcular (incluso para responder a
la demanda de nuevas competencias basicas)

mediante programas de alfabetizacion especifi-
camente destinados a ellos. Hoy en dia, la
escuela no resuelve el problema de la alfabeti-
zacion de todos los nifos y, menos todavia, el
del gran nimero de jévenes y adultos que no
han tenido la posibilidad de aprender a leer,
escribiry calcular o que, pese a haber adquirido
estas competencias, son incapaces de utili-
zarlas o las han perdido con el correr del tiempo.
Los Objetivos 3y 4 de la EPT hacen hincapié

en la necesidad de crear programas de alfa-
betizacion y sistemas de educacion y formacion
de adultos para afrontar esos desafios.

m Crear entornos propicios a la alfabetizacion
en los que el valor de ésta sea reconocido
tanto por los individuos como por las familias,
escuelas y comunidades.

En segundo lugar, las sociedades alfabetizadas

deben ofrecer y desarrollar competencias bésicas

en materia de alfabetizacion que sean Utiles para
los ciudadanos, las comunidades y las naciones,
teniendo en cuenta al mismo tiempo las distintas
necesidades y prioridades de los diferentes
grupos, en particular los desfavorecidos y exclui-
dos.'? La oferta y el desarrollo de la alfabetizacion
deben fundamentarse en:

® una respuesta bien meditada a la demanda
de alfabetizacion, que tenga en cuenta factores
como el sexo, la edad, el entorno rural o
urbano, la lengua y los niveles de motivacidn;

m decisiones juiciosas en materia de lengua,
que procuren, entre otras cosas, inculcar una
ortograffa que tenga en cuenta la competencia
verbal de los lectores y se apoye en sélidas
bases de alfabetizacion inicial en la lengua
materna de los educandos;

m planes de estudios y métodos didacticos
adecuados;

m una politica nacional de alfabetizacion bien
definida que aborde cuestiones como las
lenguas, los libros, la informacién y los medios
de comunicacién de masa que deben utilizarse.

En resumen, la alfabetizacion es la esencia de la

EPT y la necesidad implicita de crear sociedades

alfabetizadas establece un vinculo entre sus seis

objetivos. La alfabetizacion es a la vez: un resul-
tado, esto es la adquisicion de la lectura, la escri-
turay el calculo aritmético; un proceso, llevado

a cabo mediante la escolarizacién formal, los

programas de educacién no formal o redes

informales; y una aportacion que abre paso a

un desarrollo ulterior de las competencias cogni-

tivas, a un aprendizaje a lo largo de toda la vida

-comprendido el de caracter técnico y profesio-

nal-, a una educacién de mejor calidad para los

nifos y a progresos sociales de indole mas
general.

Hoy en dia,

la escuela no
resuelve el
problema de la
alfabetizacion de
todos los nifios.

9. Para mas informacion
sobre esas estrategias,
véase el Capitulo 9.

10. Véase el Informe 2003/2004,
centrado en el Objetivo 2:
paridad e igualdad entre los
sexos en la educacion

11. Véase el Informe 2005,
centrado en el Objetivo é:
calidad de la educacion, en
especial en el ciclo de primaria.

12. Para una descripcion
general de esos grupos,
véase el Capitulo 7.
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La creacion de sociedades alfabetizadas en Japén, Cuba y Alemania

Japén

La sociedad japonesa esta sumamente alfabetizada.
La tasa de alfabetizacién se acerca al 100% y el
entorno es muy propicio. La forma escrita de la

lengua, que cuenta con mas de 15 siglos de existencia,

ha atravesado por varias etapas de adaptacién de
caracteres importados. El arte de la escritura llegd
primero a Japén en forma de chino escrito o kanji.
Con el correr de los siglos se hizo un esfuerzo para
simplificar los caracteres chinos poniéndolos en rela-
cién con sonidos, en vez de ideas, y asi se cre6 una
nueva escritura denominada kana. En el siglo XVI,
cuando los japoneses conocieron por primera vez el
alfabeto occidental, estaba implantada sélidamente
en todo el pais la ortografia mixta kanji-kana. Las
intervenciones deliberadas para normalizar y simplifi-
car el japonés escrito han sido muy numerosas, sobre
todo después de la intensificacion de los contactos
con Occidente en el siglo XIX y de la integracién de
elementos del alfabeto latino en la escritura. No
obstante, la escritura alfabética nunca se llegé a
adoptar plenamente y los antiguos sistemas no se
han desechado por completo.

Sin embargo, con las nuevas tecnologias de la infor-
macién y la comunicacién y el tratamiento de texto,
el conocimiento del alfabeto se considera hoy un
componente indispensable de la alfabetizacién en
Japon, donde los media electrénicos han promovido
ese conocimiento y reforzado al mismo tiempo el
sistema de escritura tradicional.

La experiencia japonesa prueba, en primer lugar,

gue los sistemas de escritura no sélo evolucionan

en funcién de las necesidades préacticas de registro

y recuperacion de la informacion, sino también en
respuesta a otras exigencias como el control social, y
en segundo lugar nos muestra que la “alfabetizacién”

no consiste en el mero conocimiento de una escritura.

En Japon, es necesario conocer varias escrituras y
cada una de ellas ocupa el lugar que le corresponde.
En estas condiciones, el sistema sigue siendo dema-
siado complejo para mantener la universalizacion de
la alfabetizacion sin una escolarizacién intensiva.

Lineas generales del Informe

En el presente Informe de Seguimiento de

la Educacion para Todos en el Mundo:

m se evallan, aligual que en los Informes prece-
dentes, los avances realizados hacia la consecu-
cion de los seis objetivos de la EPT en todo el
mundo, en especial en los paises en desarrollo
y en transicion, y se saca la conclusion de que
esos avances son constantes, aunque insuficien-
tes para alcanzar dichos objetivos, en especial
en el Africa Subsahariana, Asia Meridional y
Occidental y los Estados Arabes (Capitulo 2);

Cuba

En 1961, los esfuerzos de Cuba en el ambito de la
alfabetizacion se centraron los siguientes objetivos:
a) escolarizar a todos los nifios en edad de cursar la
ensefianza primaria para erradicar definitivamente el
analfabetismo; b) llevar a cabo una campafia nacional
de alfabetizacién; y c) realizar a la vez una campafia
de postalfabetizacion para impedir que las personas
recién alfabetizadas recayesen en el analfabetismo
por falta de utilizacién de los conocimientos
adquiridos, y también para introducir la educacién
sistematica a lo largo de toda la vida. En un solo afio
fueron alfabetizadas mas de 700.000 personas en
un pais que tenia por entonces 7,5 millones de
habitantes.

Impulsada por un objetivo de justicia social, la
campafia cred una infinidad de aulas en todo el pafs.
En un solo dia se llegaron a abrir 10.000 clases a las
que fueron destinados docentes cualificados sin
empleo y miles de jovenes instruidos que habian
respondido al llamamiento revolucionario de servir
como maestros voluntarios en todo el pais, incluso
en las zonas montafiosas de dificil acceso. Ademds,
toda la poblacién —padres, vecinos, dirigentes
comunitarios y los propios alumnos y maestros—
contribuyeron al acondicionamiento y
amueblamiento de locales improvisados.

Hoy en dia, las escuelas de Cuba —"territorio libre
de analfabetismo"”, como proclamé Fidel Castro

en diciembre de 1961- son muy diferentes, cuentan
con un personal docente muy cualificado y garan-
tizan la escolarizacién universal de todos los nifios.
Ademas, se ha creado un sélido “entorno alfabeti-
zado" gracias a la asignacion de recursos para
mantener y desarrollar la lectura, la escritura

y las competencias bdsicas, y también gracias

a la utilizacion de las tecnologias de la informacion
y la comunicacién (radio, television y video,
principalmente).

se examinan los compromisos contraidos en el
plano nacional para lograr la EPT -en particular
los planes, sistemas de financiacién y politicas
relativas a los docentes—, asi como una serie de
cuestiones trascendentales para la consecucién
de la educacion para todos: las politicas de inte-
gracion, en especial de las nifias y mujeres; las
medidas adoptadas para hacer frente a la inesta-
bilidad provocada por conflictos o factores econé-
micos; la creacion de escuelas donde los nifios
puedan aprender en condiciones adecuadas de
salud y seguridad; y la respuesta a la situacion
creada por la pandemia del sida (Capitulo 3];
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¥ Alemania

Aungue Alemania nunca ha sido un pafs linglis-
ticamente homogéneo, en el siglo XVI una variante
del alto alemén se convirtié en predominante como
consecuencia del desplazamiento de los centros
econdmicos hacia el sur. Pero fue tan sélo en la
segunda mitad del siglo XIX cuando el conjunto

de los alemanes empezé a hablar en todo el pais
esa variedad, a raiz de la redistribucién masiva

de la poblacién subsiguiente a la industrializacién
y urbanizacién a gran escala. En el siglo XX ese
proceso de unificacién se aceleré gracias a los
medios electrénicos de comunicacién de masa:

la radio primero y la television después.

Los dos factores que mas facilitaron el desarrollo
de la alfabetizacién en Alemania fueron: en primer
lugar, la nacionalizacién de la cultura con la instau-
racion del alto alemdn como lengua oficial en la
administracion, la escuela primaria, la educacién en
general y la Iglesia (junto con el latin) y su adopcién
como lengua literaria; y en segundo lugar, el control
publico de la educacién escolar que, si bien estaba
esencialmente centrada en la lectura, también
comprendia a finales del siglo XVII la contabilidad

y una utilizacién creciente de la escritura en la
redaccién de diarios y cartas.

En el siglo XIX la utilizacién del latin declind y se
establecié una ortografia del aleman reglamentada
oficialmente. A raiz de la instauracién de la escuela
obligatoria en la sequnda mitad de ese siglo, la tasa
de alfabetizacion llegé a ser del 90% al 95% a
principios del siguiente. Uno de los factores clave
de la consecucién de un porcentaje tan elevado fue
la adopcion de un sistema de escritura basado en
el conocimiento de la lengua nacional y las variantes
habladas a nivel local. Aunque son los usos mas
formales del alto aleman los que permiten acceder
a las “estructuras alfabetizadas”, las variantes
regionales de éste se siguen utilizando.

Fuentes: Coulmas (2001) y Maas (2001) en Olson y Torrance (2001);
y Keeble (2001).

m se examinan los compromisos internacionales
relativos a la financiacién de la EPT, a la luz
de la promesa formulada en el Marco de
Accién de Dakar, segln la cual “ningun pafs
que se comprometa seriamente con la Educa-
cién para Todos se vera frustrado por falta de
recursos en su empeno por lograr esa meta”,
y se saca la conclusion de que es probable que
las numerosas promesas de incrementar la

ayuda formuladas en el afo 2005 -en particular,

las de la Cumbre del G-8 celebrada en Glenea-
gles- no estén a la altura de las necesidades
(Capitulo 4);

m se resume la importancia capital de la alfabeti-
zacion en tanto que derecho del ser humano'y
contribucién al desarrollo econdémico y social
(Capitulo 5);

m se sostiene que conviene entender la “alfabeti-
zacion” no sélo como un conjunto de aptitudes
para la lectura, la escritura y el célculo, sino
también como una serie de competencias Utiles
para la sociedad por la forma en que se adquie-
reny se aplican o “practican” (Capitulo 6); como

se ha indicado anteriormente, el objetivo no sélo

consiste en lograr que los individuos adquieran

esas competencias, sino también en crear socie-

dades alfabetizadas que sirvan de sustento al
desarrollo y utilizacién de esas aptitudes, y sean
a la vez sustentadas por éstas;

m se resumen los datos disponibles sobre la situa-
cion de la alfabetizacion en todo el mundo, sobre

la base de una labor convencional de segui-
miento que tiende a centrarse en la presencia
o0 ausencia relativa de competencias de lectura
y escritura en los individuos (Capitulo 7);

m se trascienden esos datos para examinar las
condiciones y los factores determinantes de la

alfabetizacion, situdndolos en un contexto social,

y se sostiene que la creacion de “entornos alfa-
betizados” variados y dindmicos es un factor
esencial para el fomento de la alfabetizacion
en beneficio de los individuos y las sociedades
(Capitulo 8J;

m se parte del objetivo final de crear sociedades
alfabetizadas para proponer un triple enfoque
de la politica de alfabetizacion, que comprende:
la expansion de la educacion escolary la reite-
racion del compromiso de mejorar su calidad;

el desarrollo de los programas de alfabetizacion

de jévenes y adultos; y la promocion y el man-
tenimiento de entornos alfabetizados enrique-
cedores (Capitulo 9); y

m se concluye con la recapitulacién de algunas
de las actividades prioritarias a nivel nacional

e internacional que pueden contribuir al alcance
de los objetivos de la EPT, y més concretamente

al de la alfabetizacidn, en el decenio que queda

por transcurrir de aqui a 2015 (Capitulo 10). =

Hoy en dia, las
escuelas de Cuba -
"“territorio libre

de analfabetismo”,
como proclamé
Fidel Castro en
diciembre de 1961-
son muy diferentes,
cuentan con un
personal docente
muy cualificado y
garantizan la
escolarizacion
universal de todos
los nifios.



N

| ...ﬂ.m.wﬂ. N

P

o
SYILNTH O 4 .

—
VIS /vd3 0

=== .|”.. .u. q..‘pw.."..

B| ap oausiwiNBag ap auJdJdoju|

O O & ©oPunA |2 us sopo] eued uoloBONpPI



Informe de Seguimiento de la Educacién para Todos en el Mundo 2 O O .

Capitulo |2

¢En gué punto se hallan
los progresos hacia la EPT?

En el presente capitulo se evalGan los progresos realizados hacia la consecucion
de los objetivos de la Educacién para Todos, utilizando los datos mundiales

mas recientes sobre la educacion correspondientes al afio escolar 2002-2003.
¢Qué ha sucedido desde el Foro Mundial sobre la Educacion celebrado en Dakar
el aflo 20007 ¢Se puede considerar que el objetivo de la paridad entre los sexos
en la ensefianza primaria y secundaria se ha alcanzado en 2005? éVa el mundo
por buen camino para lograr la Educacion para Todos de aqui a 2015?

Tras resumir el panorama de conjunto de 2002 con respecto al existente en 1998,
este capitulo examina: a) las tendencias en la atencién y educacién de la primera
infancia; b) los progresos realizados hacia la universalizacién de la ensefianza
primaria, asi como el persistente problema de los nifios sin escolarizar; c) el aumento
del nimero de estudiantes en la ensefianza secundaria y superior a nivel mundial;

d) las recientes evaluaciones de los resultados de la educacién formal; y e) la evoluciéon
de las tasas alfabetizacion de los adultos. En cada una de esas secciones se presta
una atencidn especial a la cuestidn de la igualdad entre los sexos. En la dltima
seccién se recapitulan los progresos de conjunto, recurriendo al indice de Desarrollo
de la EPT (IDE) y utilizando proyecciones para analizar las perspectivas que tienen
los paises de alcanzar, de aqui a 2015, los siguientes objetivos: la ensefianza primaria
universal, la paridad entre los sexos en la ensefianza primaria y secundaria, y el
incremento de los niveles de alfabetizacién de los adultos.
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1. La EVE debe interpre-

tarse con cautela. Al igual
que las TBE, este indicador
es sensible a la amplitud de
las repeticiones de grado.
En 20 paises por lo menos,
las repeticiones afiaden
més de un afo a la EVE,

e incluso dos en otros, por
ejemplo en Argelia, Brasil,
Gabon, Rwanda y Togo
(Instituto de Estadistica

de la UNESCO, 2004).
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Evolucion de la educacion
en el mundo: 1998-2002

Se puede obtener una buena medicién sintética
de los perfiles de la escolarizacién -y, por ende,
de la evolucion del sistema educativo mundial-
combinando las tasas de escolarizacién por edad
en los distintos niveles del sistema educativo. El
indicador resultante -la esperanza de vida escolar
(EVE]- representa el promedio de afos de escola-
ridad que las personas pueden esperar cursar.!
En el Cuadro 2.1 se muestran los promedios
regionales de la esperanza de vida escolar desde
la ensenanza primaria hasta la superior en 2002,

Cuadro 2.1: Esperanza de vida escolar por region en 2002 y evolucion desde 1998

Mundo

Pafses en desarrollo
Pafses desarrollados
Pafses en transicion

Africa Subsahariana
Estados Arabes
Asia Central

Asia Oriental y el Pacifico

Asia Meridional y Occidental

América Latina y el Caribe

América del Norte y Europa Occidental
Europa Central y Oriental

Esperanza de vida escolar

(en afios) Evolucion
2002 1998-2002
Total |Varones Nifias = Total |Varones Nifias
10,5 10,8 10,2 40,7 40,5 408
99 10,3 94 +0,8 40,6 409
16,1 15,2 16,6 +0,4 -0,2 40,5
12,6 12,4 12,8 40,7 40,6 40,7
78 85 7.0 +1.1 +1.1 +1.0
10,2 10,7 96 40,4 40,2 40,5
11,5 11,6 1.4 +0,7 +0,6 +0,7
1.2 1.3 11,0 +1,0 +0,9 +1.1
9.1 97 8.4 +0,6 40,3 +1,0
131 128 133 +1,0 40,7 +1,1
16,4 15,3 17,0 40,2 -05 +0,4
12,8 128 128 +1,0 40,9 +1,0

Fuente: Cuadro 4 del Anexo Estadistico.

Grafico 2.1: Tasas brutas y netas de escolarizacion en la educacién preescolar (2002)

asi como su evolucion desde 1998. El promedio
mundial es de 10,5 afos, desglosado asi: 9,4 afos
de ensefanza primaria y secundariay 1,1 anos
de ensefianza postsecundaria. Un nifio del Africa
Subsahariana cursara, por término medio, entre 5
y 9 afios menos de estudios que un nifo de Europa
Occidental o las Américas. Las perspectivas en
materia de educacion de los nifios del Asia Meridio-
naly Occidental y los Estados Arabes son también
muy inferiores. Dentro de las distintas regiones se
dan disparidades importantes. Por ejemplo, en el
Africa Subsahariana y los Estados Arabes, se
observa una diferencia de uno a mas de cuatro
entre los paises con una EVE més larga y los que
presentan una EVE mas corta (véase el Cuadro 4
del Anexo Estadistico).

Globalmente, los nifos de todo el mundo
han ganado 0,7 anos de esperanza de vida escolar
entre 1998 y 2002. Es alentador el hecho de que el
progreso mas importante en ese periodo se haya
registrado en el Africa Subsahariana, con un
aumento de 1,1 afios. Después, vienen las regiones
de Europa Central y Oriental, Asia Oriental y el
Pacifico y América Latina y el Caribe, con un afo.
El progreso menor (0,2 afios) se ha observado en
América del Norte y Europa Occidental, esto es,
en la region donde la EVE es mas alta.

Atencion y Educacion
de la Primera Infancia

La Atencién y Educacion de la Primera Infancia (AEPI)
consiste en un conjunto de programas destinados a
propiciar el desarrollo fisico, cognitivo y social de
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Nota: En este grafico sélo figuran los pafses con una TNE inferior al 95% para los que se dispone de datos relativos a la TBE y la TNE (a excepcion de Bangladesh, la India, Nepal y Pakistén)
Fuente: Cuadro 3 del Anexo Estadistico.
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los nifos desde su nacimiento hasta que ingresan
en la escuela primaria. Los servicios de AEPI varian
mucho, en funcién de los paises, en lo que respecta
al contenido, la cobertura de los grupos de edad y
la duracién en afnos y nimero de horas. La AEPI
todavia no ha llegado a ser una prioridad de la poli-
tica publica en algunos paises, que la siguen consi-
derando un dmbito reservado a la iniciativa privada.
En cambio, se exige obligatoriamente recibir un ano
por lo menos de educacidn preescolar en paises
tan diversos como Dinamarca, Israel, Letonia,
Myanmar, Paises Bajos, la Republica de Moldova

y 10 paises de América Latina y el Caribe (véase
UNESCO-0REALC, 2004; y Umayahara, 2005).

Sequimiento de la AEPI

El anélisis del componente “educacién” de los
programas de AEPI se basa en los datos sobre la
educacion preescolar incluidos en los estudios
sobre la educacién que la UNESCO ha efectuado
desde finales del decenio de 1950. La ensefanza
preescolar, que se define como el nivel 0 de la
Clasificacion Internacional Normalizada de la
Educacion (CINE),? esté destinada por regla general
a los nifos de 3 afos 0 mas y constituye el compo-
nente formal de la AEPI. El seguimiento del compo-
nente “atencion” de la AEPI es mas dificil porque
los datos a su respecto son escasos. Esta seccidn,
que se centra en la evolucion del nimero de nifos
participantes en programas de ensefanza preesco-
lar en el periodo 1998-2002, complementa lo que
se dijo sobre la calidad de los programas de AEP!I
en el Informe de 2005y prepara el terreno para el
analisis exhaustivo de la AEPI que sera el tema
principal del Informe de 2007.

Numero de nifios en la ensefianza
preescolar

El nimero de nifios escolarizados la ensefanza
preescolar es muy variable segln las regiones

del mundo, e incluso dentro de cada una de ellas.
Esa variabilidad se muestra en el Grafico 2.1, que
presenta las tasas brutas (TBE] y las tasas netas
de escolarizacion (TNE). La TBE es la relacion
entre el nimero de nifios escolarizados en un nivel
de ensefanza determinado y la poblacion del grupo
en edad de cursar habitualmente ese nivel de
ensenanza [por ejemplo, el grupo de 3 a 5 afios
para la ensefanza preescolar, y el de 6 a 10 anos
para la ensefanza primaria). Como comprende

a los nifios tempranamente escolarizados con
edades inferiores a la establecida oficialmente,

asi como a los escolarizados tardiamente y a los
que repiten, la TBE puede ser superior al 100%.

En cambio, la TNE sélo tiene en cuenta a los nifios
que forman parte del grupo en edad oficial de
cursar un nivel de ensenanza determinado.

La ensenanza preescolar se ha desarrollado
bien en la mayoria de los paises de América del
Norte y Europa, asi como en varios paises de
América Latina y el Caribe y de Asia Oriental y el
Pacifico. En cambio, sigue estando insuficiente-
mente desarrollada en el Africa Subsahariana,
donde la TBE media es inferior al 10%, asi como en
los Estados Arabes, Asia Central y Asia Meridional
y Occidental, donde las TBE medias sélo alcanzan
un 18%, un 29% y un 32%, respectivamente (véase
el Cuadro 3 del Anexo Estadisticol.

Los progresos logrados entre 1998 y 2002 han
sido limitados (Gréfico 2.2). La TBE ha disminuido
incluso considerablemente en varios paises, por

La participacion
en la ensefianza
preescolar es muy
variable segtin

las regiones del
mundo, e incluso
dentro de cada
una de ellas.

2. Para mas explicaciones,
véase el Glosario.

América Latina y el Caribe

América del Norte Europa Central
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ejemplo en Bangladesh, Brunei Darussalam, Iraq,
Kuwait, Marruecos y los Territorios Auténomos

Palestinos. En cambio, se han observado progre-
sos importantes de la TBE en paises tan diversos
como los Emiratos Arabes Unidos, la RepuUblica

Isldmica del Irdn, Panama y Papua Nueva Guinea.
En la India se ha registrado también un progreso

notable, ya que la TBE pasoé del 19,5% al 34%
gracias a los esfuerzos realizados para aumentar
los servicios de ensefanza preescolar, sobre todo
en las zonas rurales, con toda una serie de progra-
mas como el denominado “Integrated Child Deve-
lopment Services” (Govinda y Biswal, 2005a).

Grafico 2.2: Evolucion de las tasas brutas de escolarizacion en la educacion preescolar (1998-2002)

Africa Subsahariana
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Asia Oriental y el Pacifico
Papua Nueva Guinea
~ VietNam
Nueva Zelandia
Indonesia

Republica de Corea
Tuvalu
Vanuatu
‘Japon
Camboya
Maldivas
Tailandia
R.D.P Lao

Samoa
China:
Macao, China
Bangladesh -
Brunei Darussalam

Asia Meridional y Occidental
R del Iran
‘India

América Latina y el Caribe
I.‘Virgenés Brit. ‘ ‘
Panamé
Ecuador
Venezuela
El Salvador
Uruguay
Meéxico
Trinidad y Tobago
Barbados
Paraguay
Brasil
Argentina
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Nicaragua
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Jamaica

i Perd
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Nota: En este gréafico sélo figuran los paises con una TBE inferior al 90%. Para notas detalladas sobre los pafses, véase el cuadro sefialado en la Fuente.

Fuente: Cuadro 3 del Anexo Estadistico.
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Disparidades entre los sexos en la AEPI

En el alumnado de la ensenanza preescolar
(Cuadro 2.2), las disparidades entre los sexos
medidas por el indice de paridad entre los sexos

Cuadro 2.2: indice de paridad entre los sexos de la tasa
bruta de escolarizacion en la educacion preescolar (2002)

Disparidades en favor Disparidades en favor de nifias

; de los varones (34 paises) (29 paises)
[IPS] son menos acusadas que en los demas Paises IPS (NV¥) || Paises IPS (N/V¥)
niveles de ensefanza. En todos los paises de la - )
- . 7, Africa Subsahariana
region de los Estadqs Arabes y de la regién de T 0,91 Uganda 104
Europa Central y Oriental sobre los que se dispone Burkina Faso 092 Zimbabwe 1,04
de datos, son los varones los que predominan, Lesotho 094 R. Centroafricana 1,05
mientras que en muchos paises de Asia Oriental Nigeria 034 || Guinea Bissau 1.05
y el Pacifico, América Latina y el Caribe y el Africa Henii | 05
Subsahari las disparidades se dan a favor de Seyehelles 0. Senegal 1o
u S_a~ ariana las disp ) . . Santo Tomé y Principe. 1,11
las nifas. Los IPS son especialmente bajos (infe- Namibia 130
riores a Q,90l en tres paises de la’reglon d’e los Estados Arabes
Estados Arabes -Marruecos, Oman y Sudan-y dos Marruecos 0,62
naciones del Asia Meridional -Nepal y Pakistan-, Oman 084
pese a que algunos de ellos han realizado progre- Sudan 0,86
sos considerables desde 1998. Por ejemplo, el IPS (Jla‘(?’ i gg;
de Marruecos pasé de 0,52 en 1998 a 0,62 en 2002 Yz;ﬂ::'a 0'93
-lo que no impide que su indice sea el mé§ bajo Arabia Saudita 094
del cuadro-y el de Nepal de 0,73 a 0,86 [véase el Repdblica Arabe Siia .~ 0,94
Cuadro 3 del Anexo Estadistico). Bahrein 094
Egipto 0.95
TA. Palestinos 0,96
~ ° . J. Arabe Libi 0,96
Ensefianza primaria e e - -
sia Centra
. . . Uzbekistan 0,94 Georgia 1,06
A nivel mundial, los progresos reall;’ados desde (IR 094 Armenia 1.07 Es fundamental
el Foro dle Dakar hlaaa la consecucion de la ense- Kirguistan 0,95 Mongolia 114 qarantizar asu
fanza primaria umve_rsal (EPU) ha~n sido le_ntos.‘ En Pt OCL ) L P debido tiempo el
efecto, la TNE mundial en la ensenanza primaria China 0,92 Filipinas 1,04
solo aumentd en un punto porcentual, pasando Papua Nueva Guinea = 0,93 R.D.P. Lao 1,06 acceso de todos
del 83,6% en 1998 al 84,6% en 2002 (Cuadro 2.3). Viet Nam 094 Camboya 1.05 los nifios al primer
Todavia hay sin escolarizar unos 100 millones de HiGEChil 95 'I\:da(!anse':‘a 182 grado de primaria,
nifios en edad’de cursar l_a ensefanza primaria, y — 112 si se quiere lograr
la calidad de ésta sigue siendo un problema impor- ;
; Tovald 116 la EPU de aqui
tante en todo el mundo, tal como se mostro en el Tonga 1,21
Informe de 2005. En la mayoria de los paises del Nive 123 a 2015.
Africa Subsahariana, Asia Meridional y Occidental y Samoa 1.24
los Estados Arabes, a la escolarizacion insuficiente Asia Meridional y Occidental
viene a anadirse la mediocre calidad de las escue- AN 0.8 iyl 107
las. No obstante, cabe sefalar que estas regiones Pakistan e vz
son las que ha registrado un aumento mas rapido - ~ América Latina y el Caribe
de las tasas de escolarizacion y, ademas, hay datos SATKEHINETS LS0M Flanaica 5
indican aue a disparidad entre los sexos Islas Virgenes Brit. 0,95 Honduras 1,05
q.ue |.n q P ; . El Salvador 1,06
disminuye, aunque con demasiada lentitud para Belice 107
alcanzar en 2005 el objetivo de Dakar relativo a la Santa Lucia 1,14
paridad ent_re los sexos en la ensenanza primaria América del Norte y Europa Occidental
y secundaria. Alemania 095 Grecia 1,04
A [ - . . Europa Central y Oriental
cceso a la ensenanza primaria e 0.94
Es fundamental garantizar a su debido tiempo Letonia 0,94
el acceso de todos los nifios al primer grado de Fed. de Rusia 0.94
Eslovenia 0,96

primaria, si se quiere lograr la EPU de aqui a 2015.

Nota: No figuran los paises donde se da la paridad entre los sexos (IPS entre 0,97
y 1,03). Faltan datos sobre muchos paises. Para notas detalladas sobre los pafses,
véase el cuadro sefialado en la Fuente.

* Nifias/Varones

Fuente: Cuadro 3 del Anexo Estadfstico

La tasa bruta de ingreso (TBI) es el niumero total
de los alumnos de cualquier edad matriculados por
primera vez en el primer grado de la ensenanza
primaria, expresado en porcentaje de la poblacién
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en edad oficial de ingresar en primaria. La TBI

los como costos elevados o escuelas con insufi-

ciente numero de plazas. Las TBI manifiestamente

escolarizacién. el acceso a la escolarizacion tropieza con obstacu-

Grafico 2.3: Tasas brutas y netas de ingreso en la ensefianza primaria (2002)

tania) y en paises con sistemas educativos relati-
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Nota: En este grafico solo figuran paises en desarrollo. Para notas detalladas sobre los paises, véase el cuadro sefialado en la Fuente.
Fuente: Cuadro 4 del Anexo Estadistico.
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Grafico 2.4: Distribucion por grupo de edad de los nuevos alumnos ingresados en la ensefianza primaria (2002)
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Fuente: Base de datos del Instituto de Estadistica de la UNESCO.
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puede ser superior al 100 % cuando abundan las
escolarizaciones prematuras o tardias. La tasa neta  superiores al 100% no constituyen la excepcion,
de ingreso (TNI) sélo tiene en cuenta a los alumnos sino mas bien la regla (Gréafico 2.3). Suele ocurrir
matriculados por primera vez que tienen la edad con frecuencia que en un pais se dé una TBI supe-
oficial de ingreso y, por lo tanto, representa unindi-  rior al 100%, junto con una TNl inferior al 50%.
cador més exacto del acceso a la ensefanza prima-  Este fenémeno se observa sobre todo en el Africa
ria a su debido tiempo.3 Subsahariana (por ejemplo, en Botswana, Guinea
3. No obstante, cuando Una gran discrepancia entre esos dos indicado- Ecuatorial, Madagascar, Mozambique, Sudéfrica,
o e onca de oreso res significa que no se han aplicado con rigor las Togo y Zimbabwe), pero también en algunos
gl’s\?df*eﬁggfee;::f:gmar normas que definen la edad oficial de ingreso, 0 que  Estados Arabes (Emiratos Arabes Unidos y Mauri-
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vamente bien desarrollados (Filipinas, Indonesia y
Nicaragua). Las escolarizaciones tardias son muy
frecuentes, especialmente en el Africa Subsaha-
riana y América Latina y el Caribe, y las escolariza-
ciones prematuras suelen ser también abundantes

en muchos paises de todas las regiones (Grafico 2.4).

EL 40% de los paises del Africa Subsahariana
sobre los que se dispone de datos presentan TBI
inferiores al 95%, lo cual quiere decir que el acceso
a la escuela primaria sigue siendo un problema
para muchos ninos, especialmente los de las zonas
rurales pobres, y mas concretamente para las

ninas que viven en ellas. Las TBI bajas se dan sobre
todo en los paises de habla francesa (por ejemplo,
en Burkina Faso, Congo, Mali, Djibuti y Niger son
inferiores al 60%). No obstante, en una mayoria de
paises las TBI han aumentado entre 1998 y 2002,
sobre todo en aquellos donde eran més bajas. Asi,
Guinea, Niger, la Republica Unida de Tanzania,
Senegaly Yemen lograron progresos impresionan-
tes en este periodo, registrando aumentos del 30%
o més [véase el Cuadro 4 del Anexo Estadistico).
Entre las excepciones a esta regla figura Oman,
donde la TBI disminuyé en méas de un 12%.

W Menos de la edad oficial

I En edad oficial [ Un afio més de la edad oficial

M Dos o més afios por encima de la edad oficial
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Se estima que,
de aqui a 2010,
un 10% de todos
los nifios en edad
escolar del Africa
Subsahariana
guedardn
huérfanos debido
a la epidemia del
sida y otras
enfermedades, y
también a causa
de los conflictos
armados.
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Nimero de alumnos en primaria

Desde 1998 a 2002, el nimero total de ninos matri-
culados en la ensenanza primaria paso de 655 a
671 millones (Cuadro 2.3). Es alentador observar
que el Africa Subsahariana y Asia Meridional y
Occidental registraron los mayores aumentos

de nifios matriculados: unos 20 millones en cada
region, lo cual supuso un aumento de las TBE de
esas dos regiones que se cifrd en un 11,2% y un
7,4%, respectivamente. La escolarizacion sigue
representando, no obstante, un gran desafio en

el Africa Subsahariana, una regién confrontada al
problema de una fuerte natalidad. En efecto, entre
2000y 2015 es previsible que la poblacién en edad
escolar de la regién aumente en un 32%, esto es,

en 34 millones de alumnos. Se estima de aqui a
2010 un 10% de todos esos nifos quedaran huérfa-
nos debido a la epidemia del sida y otras enferme-
dades, y también a causa de los conflictos (Fredrik-
sen, 2005b). Asimismo, se prevén para ese mismo
periodo aumentos sustanciales de la poblacion en
edad escolar -un 20% aproximadamente- en el
Asia Meridional y Occidental y los Estados Arabes.
Al mismo tiempo, es previsible que la poblacion
en edad escolar permanezca constante en América
Latina y el Caribe y disminuya en Asia Oriental y el
Pacifico (-4%), Europa Central y Oriental (-17%) y
Asia Central (-23%). De hecho, entre 1998 y 2002
el nimero de alumnos de primaria disminuyd en
Asia Oriental y el Pacifico, debido esencialmente

Cuadro 2.3: Ndmero de nifios escolarizados en primaria, por region (1998 y 2002)

Total de nifios escolarizados

Tasas brutas de escolarizacion | | Tasas netas de escolarizacion

1998 2002 Diferencia 1998 2002 | Diferencia 1998 2002 | Diferencia
. . X (puntos por- (puntos por-
(en miles) (en miles) (en miles) % % % centuales) % % centuales)
Mundo 655.343 = 671359 16 015 2 101 104 &1 83,6 84,6 1,0
Paises en desarrollo 569.072 = 589.291 20.219 4 100 104 36 82,0 83,2 12
Paises desarrollados 70.399 67.880 -2.519 -4 102 101 =15 96,6 95,6 -09
Paises en transicion 15.872 14.187 -1.685 | -1 101 106 5.1 85,4 89,1 37
Africa Subsahariana 81.319  100.670 19.351 24 80 91 11,2 56,2 63,5 73
Estados Arabes 34.725 37.137 2411 7 90 94 41 78,1 82,6 45
Asia Central 6.891 6.396 495 | 7 99 102 27 88,9 89,9 1,0
Asia Oriental y el Pacifico 217.317 | 207.054 = -10.263 -5 12 m 0,6 95,7 921 37
Asia Meridional y Occidental 158.096 = 175.527 17.431 " 95 102 74 78,6 825 39
América Latina y el Caribe 78.656 69.498 9158 -12 121 19 2,0 94,4 96,4 2,0
América del Norte y Europa Occidental 52.856 51.945 -9 -2 103 101 -18 96,3 95,3 -1.0
Europa Central y Oriental 25.484 23.133 -2.351 -9 97 99 21 87,2 89,0 1,7
Fuente: Cuadro 5 del Anexo Estadistico
Grafico 2.5: Tasas brutas y netas de escolarizacion en la ensefianza primaria (2002)
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Nota: Se han excluido los paises con TNE superiores al 90%. Para notas detalladas sobre los paises, véase el cuadro sefialado en la Fuente.

Fuente: Cuadro 5 del Anexo Estadistico




(EN QUE PUNTO SE HALLAN LOS PROGRESOS HACIA LA EPT? / 47

al descenso de la tasa de natalidad en China.
También se observé una disminucion en ese
mismo periodo en América Latina y el Caribe,
provocada principalmente por el cambio de la
definicion de la ensefianza primaria en Brasil.4

En el Grafico 2.5 se comparan la TBE y la TNE
en primaria por pais (véase también el Cuadro 5
del Anexo Estadistico). La TBE se puede interpretar
como una medicién de la capacidad global de
absorcidén de los sistemas escolares en términos
puramente cuantitativos. Se puede considerar que
los sistemas escolares con una TBE igual o supe-
rior al 100% poseen la capacidad para acoger en
las aulas a todos los ninos en edad deir a la
escuela primaria, aun cuando no los acojan en
realidad, esto es, si su TNE no alcanza el 100%.
Una diferencia importante entre la TBE y la TNE
indica que los ninos escolarizados no avanzan
regularmente de grado a grado y que, por lo tanto,
la eficacia interna del sistema es susceptible de
mejora. Asf ocurre en muchos pafses del Africa
Subsahariana [por ejemplo Gabdn, Guinea Ecua-
torial, Lesotho, Madagascar, Mozambique, Nigeria
y Rwanda), asi como en la India y Nepal.

Algunos paises se caracterizan por poseer TBE
muy inferiores al 100% y TNE iguales o inferiores
al 50%, por ejemplo Burkina Faso, Djibuti, Eritrea,
Etiopfa, Mali'y Niger.

En 2002, las TNE aumentaron en los dos
tercios aproximadamente de los paises sobre los
que se dispone de datos, en particular en la casi
totalidad de los que presentaban TNE inferiores
al 80% en 1998 (Gréfico 2.6). Los progresos fueron
especialmente importantes (méas del 20%) en siete
paises del Africa Subsahariana (Eritrea, Etiopia,
Guinea, Lesotho, Madagascar, Niger y Republica

Grafico 2.6: Tasas netas de escolarizacion en la ensefianza primaria (1998 y 2002)
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4. En Brasil, la duracion
oficial de la ensefanza
primaria estaba fijada en
seis anos en 1998, pero

en 2002 se redujo a cuatro.
Por eso, los datos relativos
a esos dos afos no son
comparables.

100



Informe de Seguimiento de la Educacion para Todos en el Mundo 2 O O .

A pesar del
incremento
constante del
ndmero de
alumnos de
primaria en 2002,
todavia quedaban
por escolarizar en
ese nivel de
ensefianza unos
100 millones de
nifios en edad de
ir a la escuela.
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Unida de Tanzania) y dos Estados Arabes (Marrue-
cos y Yemen). Algunos de los paises que registra-
ron progresos han suprimido recientemente el
pago de los derechos de escolaridad, por ejemplo
Guinea, Lesotho y la Republica Unida de Tanzania.
En Niger, la TNE aumentd en un tercio y paso del
26% al 38% después de que el gobierno adoptase
medidas para proporcionar servicios educativos a
las zonas desfavorecidas. No obstante, este pais
seguia presentando en 2002 una de las TNE maés
bajas del mundo. Benin es otro ejemplo notable
de la labor gubernamental realizada para mejorar
la escolarizacion de los grupos desfavorecidos
(Recuadro 2.1).

Nifos sin escolarizar en primaria

A pesar del incremento constante del nimero de
alumnos de la ensenanza primaria y del hecho de
que el nimero de nifos sin escolarizar haya dismi-
nuido desde 1998 en unos siete millones, en 2002
todavia quedaban por escolarizar en ese nivel de

ensenanza unos 100 millones de nifos en edad
de ir a la escuela (Cuadro 2.4). En 1998, las nifas
representaban el 58% de los nifios sin escolarizar,
y en 2002 el 55%. EL 70% del total mundial de los
nifos sin escuela se concentra en el Africa Sub-
sahariana y Asia Meridional y Occidental. Hay

19 paises que cuentan con mas de un millén de
ninos sin escolarizar. Diez de ellos pertenecen

a la region del Africa Subsahariana (en particular,
algunos con poblaciones relativamente pequenas
como Burkina Faso, Maliy Niger, que se ven asi
confrontados a un problema enorme] y otros tres
son los paises mas poblados del Asia Meridional
(Bangladesh, la India y Pakistan).

No obstante, estas cifras sobrestiman leve-
mente el nimero real de nifos sin escolarizar
porque incluyen a ninos matriculados en niveles
de educacion distintos de la ensefianza primaria.
Tal como se explica en el Recuadro 2.2, se esta
trabajando actualmente para mejorar estas
estadisticas.

La reduccion de las disparidades de participacion

en la ensefianza primaria en Benin

La asistencia a la escuela de los nifios de edades
comprendidas entre 6 y 14 afios aumenté de un 44%
en 1996 a un 55% en 2001, reduciendo asi las dispa-
ridades econémicas que se daban en la participacién
en el sistema escolar (Gréfico 2.7). Las muchachas,
asi como los nifios de zonas rurales, medios sociales
pobres u hogares en los que el cabeza de familia ha
cursado estudios primarios, han sido los principales
beneficiarios de esta mejora. Esto es probablemente

una consecuencia de la reforma de la ensefianza
primaria, centrada en la educacién de las nifias y
mujeres, que se estd llevando a cabo desde 1992.

En 1996 se exonerd del pago de los derechos de
escolaridad a las muchachas de las zonas rurales y
se cred una red de padres, maestros, organizaciones
no gubernamentales y dirigentes de las comunidades
para modificar las costumbres familiares imperantes
en lo que respecta a la escolarizacion de las nifias.

Grafico 2.7: Evolucion de las tasas netas de asistencia por grupo de poblacién en Benin (1996 y 2001)
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Nota: En lo que respecta a los recursos econémicos del hogar, se entiende por “pobres” el 40% de los hogares mas desfavorecidos,
por “medios” al 40% de los hogares con ingresos superiores a los pobres, y por “ricos” al 20% de los hogares con los ingresos més elevados.

Fuentes: Encuesta de Demografia y Salud, Benin, 1996 y 2001; y Benin (2001).
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Cuadro 2.4: Ndmero de nifios sin escolarizar en la ensefianza primaria (1998 y 2002)

1998 2002
Total Varones Nifas % de nifias Total Varones Nifas % de nifias
(en miles) (en miles)
Mundo 106.724 45.316 61.408 58 99.876 45.030 54.846 55
Paises en desarrollo 102.052 42.971 59.081 58 95.459 42.701 52.758 55
Paises desarrollados 2.367 1.210 1.157 49 2.949 1.593 1.356 46
Pafses en transicion 2.304 1.135 1.170 51 1.468 736 732 50
Africa Subsahariana 44581 20.648 23.933 54 40.370 18.367 22.003 55
Estados Arabes 8.491 3.501 4.991 59 6.906 2.882 4.025 58
Asia Central 775 375 400 52 635 294 3 54
Asia Oriental y el Pacifico 8.309 4158 4151 50 14.782 7.410 7.372 50
Asia Meridional y Occidental 35.722 12.534 23.189 65 30.109 12.698 17.411 58
América Latina y el Caribe 3.620 1.623 1.997 55 2.084 858 1.226 59
América del Norte y Europa Occidental 1.885 967 918 49 2421 1.320 1.101 45
Europa Central y Oriental 3.340 1.510 1.830 55 2.569 1.203 1.366 53

Nota: Las sumas de las cifras pueden no ser iguales a los totales indicados porque se han redondeado.
Fuente: Cuadro 5 del Anexo Estadistico

Eficacia interna del sistema

de ensefianza primaria

Repeticion

Una vez escolarizados, la mayoria de los nifios
deberian pasar regularmente de un grado a otro, si
es que tienen acceso a escuelas de buena calidad.
La incidencia de la repeticion de grado se puede
interpretar, por consiguiente, como una medida

de aproximacion de la calidad de las escuelas y el

¢Cuantos nifios hay sin escolarizar?

El nimero de nifios sin escolarizar es posiblemente la estadistica de
educacién mds citada, si bien es la que resulta mds dificil de calcular con
exactitud. Las cifras del Cuadro 2.4, por ejemplo, se refieren a todos los nifios
en edad de cursar primaria que no estdn matriculados en las escuelas de este
nivel de ensefianza, que se hallan realmente fuera del sistema escolar, o que
estdn matriculados en otros niveles de ensefianza. Por lo tanto, esas cifras
estan sobreestimadas.

aprovechamiento escolar de los alumnos, aunque
el nimero de repeticiones depende mucho del
contexto, ya que varfa en funcién de las distintas
politicas de admisién al grado superior. Se discute
mucho la utilidad pedagdgica de la repeticion. En
algunos paises los alumnos son admitidos automa-
ticamente en el grado superior, mientras que otros
aplican en este ambito reglas estrictas basadas en
los resultados escolares, tal como se expuso en

el Informe de 2005. Dicho sea esto, la incidencia
de la repeticion de grado merece ser examinada y
su reduccidn constituye una prioridad en muchos
planes nacionales de educacion. En 2002, la tasa
de repetidores en primaria era inferior a un 3% en
la mayoria de los paises sobre los que se dispone
datos (véase el Cuadro 6 del Anexo Estadistico).

No obstante, esa tasa es mucho mas alta -mas del
15%- en mas de la mitad de los paises del Africa
Subsahariana, llegando a alcanzar un 34% en
Gabdn y un 40% en Guinea Ecuatorial, por ejemplo.
En Brasil, Guatemala, Mauritania, Marruecos,
Nepal y la Republica Democratica Popular Lao,
esa tasa se acerca al 20% o lo supera.

En algunos paises se han adoptado iniciativas
para disminuir las repeticiones. En Burkina Faso,
Mali'y Niger, por ejemplo, se ha tratado de reducir
la tasa de repetidores a un 10%, dividiendo el ciclo

El Instituto de Estadistica de la UNESCO (IEU) y el UNICEF han realizado una
labor conjunta para mejorar la estimacion del nimero de nifios sin escolarizar:

® Sobre la base de datos administrativos, el IEU ha estimado que en 2002 un
0,8% del total de los nifios en edad de cursar primaria estaban escolarizados
en centros de ensefianza preescolar y un 2,3% en centros docentes de
secundaria. Lo primero que se debe hacer es deducir del nimero de nifios
sin escolarizar a los que halldndose en edad de cursar primaria estan matri-
culados, en realidad, en un centro docente de secundaria, con lo cual el
nlémero total de nifios sin escuela baja a la cifra de 85,5 millones en 2002.
Por desgracia, la falta de datos fiables impide efectuar esta misma operacién
con los nifios que frecuentan los centros de ensefianza preescolar.

® Los datos administrativos se van a completar, siempre que sea posible, con
los procedentes de las encuestas sobre las familias, ya que estos Ultimos
pueden ser mds exactos en lo que atafie a la asistencia real a la escuela (por

oposicién a los datos sobre la matricula de los nifios, que miden el nimero de

los que se han inscrito a principios del afio escolar). No obstante, a diferencia
de las fuentes de datos administrativas, las encuestas sobre las familias
representativas a nivel nacional que suministran datos comparables en el
plano internacional no se efectian anualmente. Esto plantea un problema
cuando se trata de establecer las series cronoldgicas de datos necesarios
para efectuar el seguimiento de los progresos realizados hacia la EPU.

de la ensenanza primaria en tres subciclos,
excluyendo la repeticién dentro de cada subciclo
y limitdndola entre los subciclos (Damiba, 2005b).
No obstante, solamente Niger ha logrado cubrir
su objetivo, reduciendo la tasa de repeticidn de
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Grafico 2.8: Tasas de supervivencia en el dltimo grado de la ensefianza primaria (1998/1999 y 2001/2002)
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Fuente: Cuadro 7 del Anexo Estadistico.

La retencion de
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Yemen
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Tinez
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Para notas detalladas sobre los paises, véase el cuadro sefialado en la Fuente.

los nifios en el
sistema escolar
hasta el dltimo
grado de primaria
es un problema
importante

en la politica

de educacion.

un 12,2% en 1998 a un 7,3% en 2002. La disminu-
cion observada en Burkina Faso ha sido moderada
(la tasa ha pasado del 17,7% al 15,1%), mientras
que en Mali el porcentaje de los repetidores en el
nUmero total de alumnos aumentd, pasando del
17,6% al 19,8%, lo cual induce a pensar que las
nuevas normas no se han aplicado en realidad.

Retencidn

La retencion de los nifios en el sistema escolar
hasta el ltimo grado de primaria es un problema
importante en la politica de educacién. En casi una
tercera parte de los paises sobre los que se
dispone de datos para 2001, menos de los dos
tercios de una cohorte de alumnos ingresados en
primaria alcanzaron el ultimo grado de este nivel
ensenanza. También se observan tasas bajas de
supervivencia en el Ultimo grado de primaria en
casi un 70% de los paises del Africa Subsahariana,
asi como en Bangladesh, Camboya, la India, Nepal,
Papua Nueva Guinea, la Republica Democrética
Popular Lao y algunos paises de América Latinay

5. Segln este enfoque, la
tasa de terminacion de
estudios de una cohorte se
calcula como el producto
de la proporcion de
graduados de primaria
-esto es, el nimero de
graduados dividido por el
porcentaje de nuevos
alumnos matriculados en
el Ultimo grado de prima-
ria-y de la tasa de super-
vivencia en el dltimo grado.

Grafico 2.9: Tasa de supervivencia en el dltimo grado de la ensefianza
primaria y porcentaje de alumnos que finalizan sus estudios primarios
en un grupo de paises seleccionados (2001)
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Fuentes: Cuadro 7 del Anexo Estadistico y base de datos del Instituto de Estadistica de la UNESCO.

el Caribe. La tasa més baja es la de Malawi (22%).
En el Gréfico 2.8 se muestra que las tasas de
supervivencia escolar no han cambiado practica-
mente desde 1998, aunque hayan experimentado
una clara mejora en algunos paises, por ejemplo
en Camboya, Namibia, la Republica Democratica
Popular Lao, Rwanda y Zambia. En cambio, la
situacion se ha deteriorado considerablemente en
Chad, Camerun, Malawi y Papua Nueva Guinea.

Terminacion de los estudios primarios
La EPU sélo se lograra cuando todos los nifios
tengan acceso a la ensenanza primaria y la termi-
nen. La estimacion de las tasas de terminacion de
los estudios primarios plantea problemas metodo-
légicos. En efecto, no se ha llegado a un consenso
sobre la nocién misma de terminacion. ;Se puede
considerar que han terminado los estudios de
primaria todos los alumnos que llegan al dltimo
grado, o solamente aquellos que terminan ese
grado con éxito? ;Como se deben tratar las distin-
tas definiciones del “éxito” dadas por los paises?
Ademés, la mayoria de los indicadores actual-
mente disponibles sobre la terminacién de los
estudios son las tasas brutas, que comprenden a
todos los nifos de una cohorte y no efectdian una
distincion entre los que no finalizan la primaria
porque ni siquiera han sido escolarizados y los que
no han logrado llegar al Ultimo grado o terminarlo,
pese a haber estado escolarizados. Para evaluar la
eficacia interna de un sistema escolar, sélo se debe
tener en cuenta a esta Ultima categorfa de nifios. Al
igual que en el caso de las tasas de supervivencia,
es preferible centrarse en los ninos que han sido
escolarizados efectivamente en primaria y estimar
cuantos de ellos han logrado terminarla con éxito.
En el Grafico 2.9 se muestran las tasas de
supervivencia en el Ultimo grado de primaria en
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algunos paises, asi como la proporcién de alumnos Dlslpa"dad_,es entre los sexos Las disparidades
de ese grado que consiguieron terminarlo en 2001. €N la ensenanza primaria entre [0S SEX0s
En la mayoria de los paises, no todos los nifios Las disparidades entre los sexos en primaria se en primaria se
que llegan a ese grado logran finalizarlo. Este deben, ante todo y sobre todo, a las desigualdades p
fendmeno es especialmente acusado en el Africa que se dan en materia de escolarizacion en el deben, ante todo
Subsahariana. Aunque las tasas de retenciény primer grado de este nivel de ensefanza. Las tasas Y sobre todo, a las
terminacion de estudios suelen indicar el grado de ingreso correspondientes a 2002 indican que desigualdades que
de calidad de la educacidn, en algunos paises un 60% de los 159 paises sobre los que se dispone :
I L y ; . se dan en materia
las tasas de terminacion pueden indicar también de datos habian logrado ya la paridad entre los d larizaci6
que se aplican politicas de seleccién muy estric- sexos [véase el Cuadro 4 del Anexo Estadistico). La e esco_arlzaC|on
tas porque el nimero de plazas disponibles en mayoria de esos paises pertenecen a las regiones en el primer grado
el primer ciclo de secundaria es limitado. Por lo de América del Norte y Europa Occidental, Europa de este nivel
tanto, es necesario mejorar la calidad de la educa- Centraly Oriental, América Latina y el Caribe, Asia de ensefianza
ciony ampliar el acceso a la ensefanza secundaria Central, y Asia Oriental y el Pacifico. Subsisten dis-
para lograr plenamente la EPU. paridades notables entre los sexos en las tasas de
Grafico 2.10: Disparidades entre los sexos en las TBI de la ensefianza primaria (1998 y 2002)
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Nota: Sélo figuran los paises en los que se ha observado un IPS inferior a 0,97 o superior a 1,03 en uno de los dos afios por lo menos.
No se dispone de datos sobre Pakistan correspondientes al afio 1998. Para notas detalladas sobre los paises, véase el cuadro sefialado en la Fuente.

Fuente: Cuadro 4 del Anexo Estadistico.
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ingreso en paises como Burkina Faso, Chad, Niger,
y la Republica Centroafricana, donde los IPS son
especialmente bajos (menos de 0,75). No obstante,
tal como se muestra en el Gréfico 2.10, se han rea-
lizado progresos espectaculares en muchos paises,
por ejemplo en Cote d’Ivoire, Etiopia, Guinea, el
Libano, Mozambique y Yemen. En Asia Meridional

y Occidental se observan importantes variaciones:
Pakistan tiene uno de los IPS méas bajos del mundo
(0,73), mientras que en India y Nepal se han reali-

Cuadro 2.5: Tasas brutas de escolarizacion en la ensefianza primaria
por sexo y region (1998 y 2002)

Mundo

Pafses en desarrollo
Paises desarrollados
Pafses en transicién

Africa Subsahariana
Estados Arabes
Asia Central

Asia Oriental y el Pacifico

Asia Meridional y Occidental

América Latina y el Caribe

América del Norte y Europa Occidental

Europa Central y Oriental

* Nifias/Varones

Tasas brutas de escolarizacion

1998 2002
Varones | Nifias IPS Varones | Nifias IPS

% % (N/V)* % % (N/V)*
104,5 96,3 092 106,6 100,4 0,94
104,9 95,5 091 107.3 100,3 0,93
101,8 102,3 1,00 100,7 100,4 1,00
1011 99,9 0,99 106,0 105,1 0,99
86,8 731 0,84 97.9 84,3 0,86
95,7 83,5 087 98,6 88,8 0,90
99,5 98,4 0,99 102,5 100,7 0,98
121 11,0 0,99 11,7 110,2 0,99
102,9 85,6 0,83 106,2 97,5 0,92
122,9 1199 0,98 120,8 118,0 0,98
1021 103,0 1,01 1009 100,7 1,00
99,3 953 0,96 100,8 98,1 0,97

Fuente: Cuadro 5 del Anexo Estadistico.

zado progresos considerables desde 1998, ya que
ambos paises han alcanzado casi la paridad entre
los sexos en 2002 (el IPS de la India pasé de 0,84 a
0,96y el de Nepal de 0,78 a 0,92). Otros paises de
esta region ya habfan alcanzado la paridad entre
los sexos en 1998, por ejemplo Bangladesh, la
Republica Isldmica del Irdn, Maldivas y Sri Lanka.

Se han realizado progresos en lo que respecta
a la paridad entre los sexos en la escolarizacion,
habida cuenta de que 104 paises de los 180 sobre
los que se dispone de datos correspondientes a
2002 la habian alcanzado ya en la ensefanza
primaria, tal como lo indica la medicion del IPS en
las TBE (véase el Cuadro 5 del Anexo Estadistico).
Las principales disparidades entre los sexos en
detrimento de las nifias se concentran actualmente
en los Estados Arabes, Asia Meridional y Occidental
y el Africa Subsahariana, aunque la situacién en
estas regiones haya mejorado considerablemente
desde 1998 (Cuadro 2.5).

El Gréafico 2.11 indica que se pueden realizar
progresos muy rapidos hacia la paridad entre los
sexos en los paises pobres con tasas de escolariza-
cién muy bajas, como lo demuestran los casos de
Afganistan, Chad, Benin, Etiopfa, Gambia, Guinea,
la India, Marruecos, Nepal y Yemen. A pesar de
esos progresos, algunos de estos paises tienen
todavia IPS inferiores a 0,80 en sus TBE. EL IPS
de Afganistan es el mas bajo del mundo, aunque
haya pasado de 0,08 en 1998 a 0,52 en 2002.

Una vez escolarizadas, las ninas tienden a
obtener mejores resultados escolares que los
varones. Esto obedece quizas a una actitud dife-

Grafico 2.11: Evolucidn de las disparidades entre los sexos en las TBE (1998 y 2002)
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Benin

Togo
Nigeria
Congo
Cabo Verde

S. Tomé y Principe
Kenya

Ghana
Uganda
Lesotho

Eritrea
Guinea Ecuatorial

Mali
Comoras

Niger
Mozambique

Burkina Faso
Cote d'lvoire
Burundi
Cameran
Gambia
Senegal
Zambia
Swazilandia
Malawi
Madagascar
Sudafrica

Yemen
Djibuti
Marruecos

Iraq
Sudan
Egipto

R.A. Siria
Niue

Viet Nam

Tinez
Papua N. Guinea

Argelia
Mauritania
Libano

EAU.

Oman

Arabia Saudita
Tayikistan
Mongolia
R.D.P. Lao
Camboya
Tailandia
Macao, China
Tuvalu
Kiribati

Nota: No figuran los paises en los que se ha observado un IPS comprendido entre 0,97 y 1,03 en 1998 0 2002. No se dispone de datos sobre Pakistan correspondientes al afio 1998.
Para notas detalladas sobre los paises, véase el cuadro sefialado en la Fuente.
Fuente: Cuadro 4 del Anexo Estadistico
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Grafico 2.12: Porcentaje de repetidores en la ensefianza primaria (2002)
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Nota: No figuran los paises en los que se ha observado una tasa inferior al 3%. Para notas detalladas sobre los paises, véase el cuadro sefialado en la Fuente.
Fuente: Cuadro 6 del Anexo Estadistico.

Asia Meridional

América Latina

rente ante el aprendizaje, o simplemente al hecho
de que en los paises donde las nifias estan menos

Una vez
escolarizadas,

y Occidental y el Caribe Europa . ,
escolarizadas que los varones, éstas suelen proce- ey
110 der, en general, de capas socioecondmicas de la las nifias tlenqen
N : N Auyuyy gu|'" poblacién mas acomodadas que el promedio de a obtener mejores
Ig g:g los varones. Erj _el Grafico 2.12 se muestra que las resultados
N oo B tasas de repeticion son _més el_evadas entre los escolares que
0:60 3 varones que entre las ninas, e incluso en algunos los varones
0 2 paises pertenecientes a las tres regiones donde ’
040 = las disparidades en favor de los varones son mas
0,30 acusadas (Africa Subsahariana, Estados Arabes y
0,20 Asia Meridional y Occidental] la desventaja de las
u 1938 A 2002 0,10 nifas apenas es significativa. En América Latinay
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25 g 52 52 &£ % vencia inferiores tiene como consecuencia que las
£ = muchachas constituyan la mayoria de los alumnos
<<

en la ensefanza secundaria y superior [véase el
Cuadro 7 del Anexo Estadistico).

Ademads, entre las nifias se dan por regla
general tasas de supervivencia mas altas que entre
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los varones. Este fenémeno es universal en todas
las regiones del mundo, salvo en el Africa Subsa-
hariana y Asia Central, donde se da la tendencia
inversa en una mayorfa de pafses (véase el
Cuadro 7 del Anexo Estadistico).

El aumento de las tasas de escolarizacion y
los IPS entre 1998 y 2002 ha sido sustancial y esta
modificando el panorama de conjunto, generando
asfi una demanda masiva de ensefianza secundaria
y superior. Satisfacer esta demanda sera uno de
los mayores desafios que tendran que afrontar las
politicas de educacion en los decenios venideros.

Ensefanza secundaria y superior

El logro de la Educacién para Todos depende de
los progresos que se realicen en la ensenanza
secundaria y superior, asi como en la educacién
basica. Tanto los objetivos de la EPT como los
Objetivos de Desarrollo para el Milenio (ODM]
incluyen la meta de la paridad en la escolarizacion

de las ninas y los varones en la ensenanza prima-
ria y secundaria para 2005, asi como la de la igual-
dad entre los sexos en todos los niveles de la
educacion para 2015.

Enseiflanza secundaria

El nUmero de alumnos de secundaria ha aumen-
tado considerablemente en todo el mundo entre
1998 y 2002, pasando de 430 millones a unos

500 millones, esto significa un aumento cuatro
veces superior al del nimero de alumnos de la
ensenanza primaria. La TBE mundial en secunda-
ria paso del 60% al 65%, debido al aumento del
nUmero de nifios que terminan la escuela primaria
y al mayor porcentaje de éstos que prosiguen sus
estudios en la ensefnanza secundaria.

Transicion a la ensefianza secundaria y nimero
de alumnos en este nivel de ensefianza

Las tasas de transicion aumentaron entre 1998

y 2002 en la mayoria de los paises (Grafico 2.13).

El alto grado de esas tasas es un fenémeno comun

Gréfico 2.13: Tasas de transicién de primaria a la ensefianza secundaria general (1998/1999 y 2001/2002)
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Para notas detalladas sobre los paises, véase el
cuadro sefialado en la Fuente.

Fuente: Cuadro 7 del Anexo Estadistico
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hoy en dia. En la mitad de los paises en desarrollo
sobre los que se dispone de datos superan el 80%
y, por regla general, sobrepasan el 90% en los
paises desarrollados y en transicién. En un
pequefio grupo de paises se observaban todavia
en 2002 tasas inferiores al 70%, siendo la mas
reducida la de la Republica Unida de Tanzania
(20%). Las tasas de transicién disminuyeron

. . . " : entre 1998 y 2002,
también ostensiblemente en ese periodo en gos a los que se observan en la ensefanza prima-
Ghana, Guinea, Madagascar y la Republica ria, pero los contrastes son mas acusados. Por pasanqo de
Dominicana. regla general, los paises de la OCDE han logrado 430 millones a

El primer ciclo de la ensefanza secundaria es
obligatorio en las tres cuartas partes de los paises
del mundo, donde se concentra el 80% de los

nifos y jovenes en edad de cursar este nivel de
ensenanza [véase el Cuadro 4 del Anexo Estadis-
tico). No obstante, de los 109 paises en los que
ese ciclo de ensenanza es obligatorio y sobre

los que se dispone de datos, hay 41 en los que
las tasas de transicion son inferiores al 90%.

Los perfiles regionales del nimero de

alumnos escolarizados en secundaria son analo-

universalizar practicamente la ensefianza secun-
daria. En Europa Centraly Oriental, Asia Central
y América Latina y el Caribe se observan también

El nimero de
alumnos de

secundaria ha

aumentado

considerablemente
en todo el mundo

unos 500 millones.

Grafico 2.14: Evolucion de las TBE en la ensefianza secundaria (1998 y 2002)
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Nota: En este gréafico sélo figuran los pafses sobre los que se dispone de datos comparables para los dos afios considerados.
Fuente: Cuadro 8 del Anexo Estadistico.

Para notas detalladas sobre los paises, véase el cuadro sefialado en la Fuente.
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TBE elevadas en secundaria. Los niveles de es-
colarizacidon son muy variables en los Estados
Arabes [promedio regional: 65%) y Asia Oriental y
el Pacifico (71%). Los promedios regionales méas
bajos de las TBE son los correspondientes al
Africa Subsahariana (28%) y Asia Meridional y
Occidental (50%] (véase el Cuadro 8 del Anexo
Estadistico).

En el Gréfico 2.14 se muestra la evolucion de
las TBE entre 1998 y 2002 a nivel nacional y regio-
nal. En la mitad de los paises aproximadamente,
se han registrado progresiones de mas de cinco
puntos porcentuales. La progresion ha sido espe-
cialmente importante en América Latina y el
Caribe, asi como en Asia Oriental y el Pacifico.

En el Africa Subsahariana, las TBE aumentaron
en mas de un 15% en algo mas de la mitad de
los paises, por ejemplo en Etiopia, Guinea, Malli,
Mozambique, Rwanda y Zambia. La TBE de
Uganda se duplico, pero su nivel inicial era muy
bajo. Contrariamente a la tendencia general
observada a nivel mundial, se registraron dismi-
nuciones sustanciales en algunos paises como
Swazilandia y Vanuatu que ya presentaban tasas
de escolarizacion bajas en 1998.

Repeticiones de grado

en la ensefianza secundaria

Aligual que en la ensefanza primaria, la repeti-
cion de grado representa también un problema

en la secundaria. En general, los paises en los que
se observan tasas altas de repeticion en primaria
también presentan tasas elevadas en secundaria

(véase el Cuadro 8 del Anexo Estadistico). Las
repeticiones son especialmente frecuentes en

el Africa Subsahariana, donde el porcentaje de
alumnos repetidores supera el 10% en la mitad
de los paises de la region. En 2002, casi un tercio
de los alumnos de secundaria de Burkina Faso,
Burundiy el Congo habian repetido o estaban
repitiendo un grado.

Ensefanza superior

El nUmero de estudiantes de la ensefanza supe-
rior ha seguido aumentando con rapidez en todo
el mundo, pasando de 90 millones en 1998 a

121 millones en 2002, lo cual supone un incre-
mento de mas del 7% anual. Las tasas de creci-
miento del nimero de estudiantes de ensefanza
superior en los paises en desarrollo son, por
término medio, dos veces mas altas que las de
los paises desarrollados. El aumento del nimero
de estudiantes en China -un 24% anual- repre-
senta un tercio del aumento registrado a nivel
mundial.

El acceso a la ensehanza superior se esta
ampliando en la inmensa mayoria de los paises
sobre los que se dispone de datos. En dos tercios
de los paises, las TBE aumentaron en dos puntos
porcentuales entre 1998 y 2002 (Gréfico 2.15).

En valor absoluto, las progresiones mayores se
registraron en los paises desarrollados, pero
también se observaron aumentos de mas de
10 puntos porcentuales en Argentina, Bahrein,
Cuba, los Emiratos Arabes Unidos, Mongolia y
los Territorios Auténomos Palestinos.

Grafico 2.15: Evolucion de las tasas brutas de matricula en la ensefianza superior (1998-2002)
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Nota: En este gréafico solo figuran los pafses sobre los que se dispone de datos comparables para los dos afios considerados.
Los paises estan clasificados por orden creciente de sus TBE en 2002. Para notas detalladas sobre los paises, véase el cuadro sefialado en la Fuente.
Fuente: Cuadro 9A del Anexo Estadistico
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Disparidades entre los sexos en la
ensefianza secundaria y superior

Disparidades en la ensefanza secundaria
Las disparidades entre los sexos al principio de la
ensenanza secundaria se deben a las observadas
en la ensenanza primaria y en la transicion de ésta
a la secundaria. En el Gréfico 2.16 se muestra la
relacion entre las disparidades entre los sexos en
la TBI en el Ultimo grado de primaria y la tasa de
transicion de primaria al primer ciclo de secunda-
ria.6 De los 134 paises sobre los que se dispone de
datos correspondientes a 2001, hay 89 que ya han
alcanzado la paridad entre los sexos en la tasa de
transicion, o estan a punto de alcanzarla. Incluso
algunos paises con sistemas educativos relativa-
mente poco sélidos —por ejemplo, Benin, Guate-
mala, Mozambique y Sudan- han logrado la paridad
entre los sexos en la transicién a la ensefanza
secundaria, mientras que en muchos Estados
-por ejemplo, la India, Marruecos y Uganda- se
observan disparidades en favor de las muchachas.
Por otra parte, cabe sefialar que varios paises
se caracterizan por presentar tasas de ingreso en
el Ultimo grado de primaria y tasas de transicién a
la ensefanza secundaria mas bajas para mucha-
chas que para los varones. Son los mismos paises
de los que ya se dijo que poseen sistemas de ense-
nanza primaria insuficientes, por ejemplo Burkina
Faso, Camboya, Chad, Djibuti, Eritrea, Etiopia, Mali,
Mauritania y Niger. No obstante, hay que precisar
que las disparidades entre los sexos en la tasa de
transicion suelen ser menos acusadas que las
observadas en otras variables relativas a la ense-

fianza primaria. En Burkina Faso, Etiopia y Niger,
las posibilidades de finalizar los estudios primarios
de unvarén son 1,5 veces mayores que las de una
nina, pero sus posibilidades de pasar a la ense-
fianza secundaria “sélo” son 1,1 veces mayores.

No obstante, se puede decir globalmente que
los progresos realizados desde 1998 han sido muy
leves en los paises donde se observan todavia
disparidades entre los sexos en las tasas de transi-
cién (véase el Cuadro 7 del Anexo Estadistico). Las
disparidades entre los sexos en las tasas brutas de
escolarizacion son muy comunes en la ensefianza
secundaria, pero pueden darse tanto a favor de las
muchachas como de los varones. Sélo 57 paises de
los 172 sobre los que se dispone de datos habian
alcanzado la paridad entre los sexos en 2002. La
mayoria de ellos pertenecen a las regiones de
Europa Central y Oriental, Asia Oriental y el Paci-
fico, América Latina y el Caribe, y América del
Norte y Europa Occidental.

En el Gréfico 2.17 se muestra un diagrama de
dispersion del IPS de la TBE con respecto al PNB
por habitante. Se pueden observar algunas carac-
teristicas sorprendentes. En primer lugar, las
disparidades en favor de los varones se encuentran
casi exclusivamente en paises con ingresos bajos:
las TBE de los varones sélo superan en mas de
10 puntos porcentuales a las de las muchachas en
los pafses donde el PNB por habitante es inferior
a 3.800 ddlares con paridad de poder adquisitivo
(PPA), salvo en los casos de Guinea Ecuatorial y
Turquia. En segundo lugar, se observan disparida-
des en favor de las muchachas en un nimero

Sélo 57 paises
de los 172 sobre
los que se dispone

de datos habian
alcanzado la

paridad entre
los sexos en 2002.

6. Para definiciones mas

detalladas, véase el Glosario.
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Grafico 2.16: Comparacion de las disparidades entre los sexos al final de la ensefianza primaria y en la transicion a la ensefianza secundaria (2001)
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Nota: En este grafico solo figuran los paises sobre los que se dispone de datos comparables para los dos indicadores. Las disparidades se presentan a escala comparable para ambos sexos:

las disparidades en favor de las muchachas se expresan por la relacion entre el valor del indicador para las muchachas y el valor de éste para los varones, mientras que las disparidades en favor

de los varones se expresan por la relacion entre el valor del indicador para los varones y el valor de éste para las muchachas. Se indican los paises con disparidades superiores a 1 para uno u otro indicador.
Para notas detalladas sobre los paises, véanse los cuadros sefialados en la Fuente.

Fuente: Cuadro 7 del Anexo Estadistico; e Instituto de Estadistica de la UNESCO (2005), Cuadro 4.

considerable de paises con niveles de PNB por
habitante muy variables -desde Lesotho hasta
Dinamarca-, lo cual confirma que las disparidades
entre los sexos no son un mismo fenémeno para
ambos sexos. Las disparidades en favor de los
varones son importantes y tienden a manifestarse
en los paises pobres con sistemas escolares insu-
ficientemente desarrollados. Las disparidades en
favor de las muchachas son mucho menos acusa-
dasy se observan con mayor frecuencia alli donde
los sistemas escolares estan bien desarrollados (la
mayorfa de los paises con TBE altas presentan
desequilibrios en favor de las muchachas). Cuando
el acceso a la escolarizacion es limitado a causa
del nivel elevado de los costos directos y de opor-
tunidad, las muchachas tienen menos posibilida-
des que los varones de acceder a la ensenanza
secundaria. Cuando el acceso no esta restringido
por limitaciones financieras, la escolarizacion de

las muchachas es mayor que la de los varones,
sobre todo en el segundo ciclo de secundaria
(Instituto de Estadistica de la UNESCO, 2005,
Cuadro 5), y ademas son ellas las que consiguen
mejores resultados. Por ejemplo, en los paises que
han participado en el Programa para la Evaluacién
Internacional de los Alumnos (PISA] realizado por
la OCDE [véase més adelante), las muchachas
corren bastante menos riesgos que los varones
de figurar entre los alumnos con resultados méas
bajos (OCDE, 2004). Los varones tienen més posi-
bilidades de cursar programas de ensefanza mas
cortos y menos académicos que no conducen a
cursar estudios superiores, y por consiguiente es
mas probable que dejen antes el sistema escolar
(OCDE, 2001].

El répido crecimiento del nimero de alumnos
de secundaria se ha traducido por la realizacion de
progresos considerables hacia la paridad entre los



LEN QUE PUNTO SE HALLAN LOS PROGRESOS HACIA LA EPT? / 59

Grafico 2.17: Disparidades entre los sexos en las TBE en la ensefianza secundaria y PNB por habitante (2002)
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Nota: No figuran 25 paises sobre los que no se dispone de datos relativos al PNB por habitante: en 9 de ellos se ha conseguido la paridad entre los sexos; en 12 se observan
TBE superiores para las muchachas; y en 4 se observan TBE superiores para las nifias. Para notas detalladas sobre los paises, véanse los cuadros sefialados en la Fuente.

Fuente: Cuadros 1y 8 del Anexo Estadistico.

PNB por habitante (en ddlares PPA)

sexos entre 1998 y 2002, lo cual ha conducido a
una cierta convergencia entre los paises con TBE
altas y los que tienen TBE bajas. En efecto, en casi
cuatro de cada cinco paises que presentaban un
IPS en la TBE de secundaria inferior a 0,80 en
1998, el IPS mejoré en 2002. En este caso se
encuentran Camboya, Chad, Guinea, la India,
Uganda y Yemen. No obstante, se ha comprobado
la existencia de una tendencia inversa en Djibuti,
Eritrea, Etiopfa, Guinea Ecuatorial y Rwanda, asf
como en Myanmar y Omén, dos paises que habian
alcanzado ya en 1998 la paridad entre los sexos.

Los niveles de aprovechamiento escolar
mas elevados de las muchachas en secundaria
los pone de manifiesto el hecho de que sus
tasas de repeticion son mas bajas (véase el
Cuadro 8 del Anexo Estadistico). Globalmente,
los varones repiten grado con mayor frecuencia
que las muchachas. Se pueden observar
algunas excepciones a esta regla, sobre todo
en el Africa Subsahariana, y mas concreta-
mente en los pafses de esta region donde las
disparidades en la escolarizacion se dan en
favor de los varones.
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Disparidades en la ensefianza superior

En el plano mundial, el nimero de varones y el de
muchachas que cursan estudios en la ensefanza
superior son casi iguales. La paridad entre los
sexos en la ensenanza superior constituye una
excepcion cuando se estima pals por pais, y solo se
da en cuatro de los 142 paises sobre los que se
dispone de datos (Alemania, Chipre, Georgia y
Territorios Auténomos Palestinos). Las disparida-
des en favor de las mujeres son alin mas frecuen-
tes que en la ensenanza secundaria, pero su perfil
es similar: las tasas de matricula de las mujeres
son mas altas que las de los hombres en la mitad
de los paises en desarrollo (47 paises de un total
de 93]y en la mayoria de los paises desarrollados y
en transicion (42 paises de un total de 49), y en uno
de cada seis paises son superiores en un 50%. Al
igual que en la ensenanza primaria y secundaria,
las disparidades en favor de los hombres son una
caracteristica de la mayoria de los paises del Africa
Subsahariana y Asia Meridional y Occidental, asi

como de algunos Estados Arabes y unas cuantas
naciones de Asia Central. Globalmente, el desarro-
llo de la ensefianza superior entre 1998 y 2002 ha
beneficiado en especial a las mujeres, tal como
puede verse en el Gréfico 2.18.

Resultados del aprendizaje

Ademés de los progresos en la escolarizacion,

la realizacion de la Educacién para Todos exige
mejoras de la calidad del aprendizaje en todo el
sistema escolar. Teniendo en cuenta que la calidad
fue el tema principal del Informe de 2005, el anéli-
sis se centra aqui exclusivamente en los datos
recién publicados sobre los resultados del aprendi-
zaje, en consonancia con la formulacion del sexto
objetivo de la EPT que hace hincapié en los resul-
tados "mensurables”. Los datos proceden de la
encuesta 2000-2002 del Consorcio de Africa Meri-
dional para la Supervision de la Calidad de la

Grafico 2.18: Evolucidn de la disparidades entre los sexos en las tasas brutas de matricula en la ensefienza superior entre 1998 y 2002
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Nota: En este gréafico solo figuran los pafses sobre los que se dispone de datos comparables para los dos afios considerados.
Para notas detalladas sobre los paises, véase el cuadro sefialado en la Fuente.
Fuente: Cuadro 9A del Anexo Estadistico
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Educacién (SACMEQ 11)7 y de los estudios 2003 de
la Tercera Encuesta Internacional sobre Matemati-
cas y Ciencia (TIMSS]8 y del Programa para la
Evaluacién Internacional de los Alumnos (PISA).?

Si bien es cierto que la calidad de la ensenanza
no se limita a los resultados del aprendizaje, el
objetivo de todo sistema escolar, en Ultima instan-
cia, es alcanzar los mejores niveles de dominio de
las disciplinas académicas. Los datos de la
encuesta SACMEQ Il (Gréfico 2.19) demuestran que
la calidad es un problema importante en todos los
paises del Africa Subsahariana abarcados por esa
encuesta, aunque en diverso grado. Practicamente
ninguno de los alumnos de Malawi, Lesotho y
Zambia participantes en la encuesta alcanzé uno
de los cuatro niveles mas altos de la escala esta-
blecida para las competencias en calculo y aritmé-
tica. En cambio, mas de un tercio de los alumnos
de Kenya, Mauricio y Seychelles alcanzaron uno de
esos niveles. Como se ha mostrado en las seccio-
nes anteriores del presente capitulo, estos dos
Ultimos paises presentan indicadores cuantitativos
manifiestamente mejores que los de los paises
continentales de esta region.

La insuficiencia del aprovechamiento escolar
es también preocupante en niveles mas altos del
sistema educativo. Los datos de la TIMSS relativos
a 2003 (Grafico 2.20) —que se refieren a alumnos
del Grado 8, correspondiente al primer ciclo de
secundaria- ponen de relieve un acentuado
contraste entre los paises con tasas de escolariza-
cién altas y niveles de aprovechamiento escolar
elevados (en particular, los de Europa y América
del Norte, asi como algunas naciones del Asia
Oriental]’0y los paises donde las tasas de escola-
rizacién mas bajas van de par con un aprovecha-
miento escolar muy inferior. La mayoria de los

7. El origen de la encuesta SACMEQ se remonta a una encuesta efec-
tuada en Zimbabwe en 1991. Desde entonces se ha extendido a 13 paises
y un territorio. La primera serie de encuestas internacionales (SACMEQ 1)
se llevo a cabo en 1995y 1996. La segunda serie (SACMEQ I1), realizada
en 2000 y 2002, evalud el aprovechamiento escolar en lectura y matema-
ticas de los alumnos de 6° grado de primaria y abarcé unas 2.300 escue-
las y 42.000 alumnos.

8. La TIMSS, efectuada en 1995, 1999 y 2003 por la Asociacion Inter-
nacional de Evaluacién del Rendimiento Escolar (IEA), evalla el aprove-
chamiento escolar en matematicas y ciencias de alumnos de primaria
y secundaria. Los datos presentados aqui se refieren a los alumnos

del Grado 8, que tienen por regla general 14 afios de edad. La muestra
de 2003 comprendi6 entre 2.200 y 7.000 alumnos de ese grado en cada
uno de los 46 paises participantes.

9. El estudio del PISA, efectuado en 2000 y 2003 por la OCDE, evalta

las competencias de alumnos de 15 afos de edad en matematicas, cien-
cias y lectura. Su objetivo es apreciar, hacia el final de la escolaridad
obligatoria, su “preparacién para la vida adulta”, esto es, “su capacidad
[..] para aplicar sus conocimientos y competencias en disciplinas esen-
ciales y analizar, razonar y comunicar eficazmente cuando plantean,
resuelven e interpretan problemas en distintas situaciones” (cita en
Siniscalco, 2005). En 2003, participaron en el estudio del PISA méas de
275.000 alumnos de 40 pafses, entre los que se contaban los 30 Estados
Miembros de la OCDE.

10. Hong Kong (China), Japon, la Republica de Corea y Singapur se
caracterizan por la importante proporcion de alumnos que alcanzan
los niveles de resultados més altos en matematicas.

Grafico 2.19: Resultados del estudio SACMEQ Il (2000-2002): competencias en calculo
de los alumnos de 6° Grado en algunos paises del Africa Subsahariana
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alumnos de los paises participantes del Africa
Subsahariana (Botswana, Ghana y Sudéfrical, asi
como los escolares de Chile, Filipinas y Marruecos
no alcanzan el nivel de referencia mas bajo en
matematicas. La insuficiencia del aprovechamiento
no soélo es un motivo de preocupacién para otros
paises en desarrollo participantes en la TIMSS,
sino también para algunas naciones de Europa
Centraly Oriental en las que se puede considerar
que un 20% o mas de los alumnos del Grado 8 no
obtienen resultados suficientes en matematicas.
Los datos del estudio del PISA correspondien-
tes a 2003 arrojan resultados analogos
(Gréfico 2.21) y muestran que queda mucho por
hacer para mejorar el aprovechamiento escolar en
los paises de ingresos intermedios. Aunque se cifré
en un 20% la proporcién global de los alumnos de
15 anos clasificados en el nivel mas bajo (nivel 1)
de la escala de resultados en matematicas del
estudio del PISA, o por debajo de ese nivel, esos
alumnos representaban mas del 40% de la pobla-
cion escolar de esa edad en Brasil, Indonesia,
México, Serbia y Montenegro, Tailandia, Turquiay
Uruguay. Ademas, en los paises de ingresos altos
también se da el problema de un insuficiente nivel
de competencias béasicas. En ocho de los 26 paises
y territorios de ingresos altos participantes en el

La realizacion
de la Educacion
para Todos exige
mejoras de

la calidad del
aprendizaje en
todo el sistema
escolar.
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Grafico 2.20: Resultados del estudio TIMSS (2003): aprovechamiento en matematicas de los alumnos del Grado 8
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Grafico 2.21: Resultados del estudio del PISA (2003): competencias en matematicas de los alumnos de 15 afios
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resultados inferiores al nivel de referencia mas
bajo en matematicas no cambid en 13 paises,
aumento en siete y disminuy6 en los cuatro
restantes (Gréfico 2.22). La situacién ha mejorado
levemente en lo que respecta a las ciencias, ya
que la proporcion de alumnos con resultados infe-
riores al nivel de referencia mas bajo disminuyd
considerablemente en 11 paises, pero esa dismi-
nucion no se produjo en los paises donde esa
proporcion era mas alta en 2000. Asimismo, la
comparacion entre los resultados del estudio

del PISA relativos a 2000 y 2003 (Gréfico 2.23) pone
de manifiesto cambios moderados en general,
aungue la proporcién de alumnos con mas bajas
puntuaciones haya disminuido considerablemente
en algunos paises en los que era relativamente
elevada en 2000 (por ejemplo, en Letonia e Indo-
nesia). Esto induce a pensar que se ha producido
alguna mejora en la calidad del sistema escolar
en este periodo.

Conviene destacar, no obstante, que en los
Graficos 2.22 y 2.23 figura un nimero reducido
de paises en desarrollo. Hay datos concluyentes
que muestran que los niveles de aprovechamiento
escolar han disminuido en los Ultimos afios en
varios paises del Africa Subsahariana. Tal como
se sefiald en el Informe de 2005, los resultados
de la encuesta SACMEQ Il fueron manifiesta-
mente peores que los de la encuesta SACMEQ |
en cinco de los seis paises y territorios que parti-
ciparon en ambas -Malawi, Mauricio, Namibia,
Zambia y Zanzibar (RepuUblica Unida de Tanzanial-
y no mostraron ninguna mejora en Kenya. En
general, hay que decir que las evaluaciones inter-
nacionales del aprovechamiento académico de los
alumnos abarcan demasiado pocos paises como
para poder deducir tendencias mundiales. Sigue
siendo insuficiente la disponibilidad de datos que
permitirian efectuar un seguimiento de la calidad
de la educacion.

Grafico 2.22: Evolucidn de los resultados del estudio TIMSS (1995-2003)

En los tltimos
afios no se esboza
una tendencia
internacional clara
en lo que respecta
a los resultados
del aprendizaje.

Proporcién de alumnos
con puntuaciones inferiores
al nivel de referencia internacional
mas bajo en mateméticas (2003)

R.l. del Irén 45
Chipre 23
Rumania : ‘ 21
Noruega 19
Bulgaria 18
Nueva Zelandia 12
Estados Unidos 10
Eslovenia 10

Eslovaquia 10
Reino Unido 10
(Escocia) :
Lituania 10
Australia 10
Suecia 9
Fed. de Rusia 8
Letonia 8
Hungria 5
Bélgica (Flandes) 5
Paises Bajos | 3
Canada (Ontario) |11 3
R. de Corea | 2
Japén |12
Hong Kong, China |1 2
Singapur | 1
Canada (Quebec) | 1

Diferencia entre 1995 y 2003

Proporcién de alumnos
con puntuaciones inferiores
al nivel de referencia internacional
maés bajo en ciencias (2003)

R.l. delIrén 23 4
Chipre 29
Rumania : ‘ 22
Noruega 9
Bulgaria 19
Nueva Zelandia 6
Estados Unidos 7
Eslovenia 4

Eslovaquia 6
Reino Unido 3
(Escocia)
Lituania 5
Australia 5
Suecia 5
Fed. de Rusia 7
Letonia 5
Hungria 3
Bélgica (Flandes) 6
Paises Bajos 2
Canadé (Ontario) |73
R. de Corea 2
Japon 2
2

Hong Kong, China

Singapur 5
Canada (Quebec) |12

Diferencia entre 1995 y 2003

R.l. del Irén
Chipre
Rumania
Noruega
Bulgaria

Nueva Zelandia
Estados Unidos
Eslovenia

Eslovaquia
e
Lituania
Australia

Suecia

Fed. de Rusia
Letonia

Hungria

Bélgica (Flandes)
Paises Bajos
Canada (Ontario)
R. de Corea
Japon

Hong Kong, China
Singapur
Canada (Quebec)

M Significativa
No significativa

M Significativa
No significativa

Fuente: Calculos del Instituto de Estadistica de la UNESCO basados en Mullis y otros (2004) y Martin y otros (2004)
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Grafico 2.23: Evolucidn de los resultados en lectura del estudio del PISA (2000-2003)

= 2000

M 2003

en el Nivel 1 o por debajo de éste

Proporcién de los alumnos de 15 afios

Finlandia
Canada
Jap6n
Irlanda
Australia
Suecia
Islandia
Espaiia
Francia
Austria
Italia
Dinamarca

©
L
S
o
©
©
;S

Hong Kong, China
Nueva Zelandia
Replblica Checa

Noruega

Estados Unidos
Hungria
Suiza
Liechtenstein
Bélgica
Grecia
Polonia

Fed. de Rusia
Portugal
Alemania
Tailandia
Letonia
Luxemburgo
México
Brasil
Indonesia

Nota: Los paises se han clasificado por orden creciente de los porcentajes de alumnos con puntuaciones que se sitGian en el Nivel 1 o por debajo de éste.
Fuente: OCDE-Instituto de Estadistica de la UNESCO (2003), pag. 274; y OCDE (2004), pag. 443.

Diferencias entre los sexos
en el aprovechamiento del aprendizaje

Tal como se destacd en el Informe de 2003-2004,
los trabajos de investigacion muestran que las
muchachas tienden a conseguir mejores resulta-
dos que los varones en los paises donde tienen
las mismas oportunidades de acceso al sistema
escolar (medidas, por ejemplo, con el IPS de las
tasas de escolarizacion), independientemente de

Gréfico 2.24: Resultados del estudio SACMEQ Il (2000-2002):
disparidades entre los sexos en competencias en lectura en
algunos paises del Africa Subsahariana
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Fuente: Base de datos del estudio SACMEQ Il.

cual sea el nivel de ingresos del pais de que se
trate.” Incluso en los paises donde las oportuni-
dades de acceso son desfavorables para las mu-
chachas, las diferencias entre los sexos en los
resultados del aprendizaje suelen ser muy leves
o insignificantes. Asi, en los 14 paises y territorios
abarcados por la encuesta SACMEQ I, la propor-
ciéon de muchachas con un dominio “deseable”
de las competencias en lectura es mas alta (mas
de un punto porcentual) que la proporcion de
varones en seis paises y mas baja en tres paises
solamente (Gréfico 2.24). La ventaja de las mucha-
chas es mas considerable en lectura. En mate-
maéticas, los varones y las muchachas obtuvieron
resultados analogos en la mayoria de los paises
que participaron en el PISA en 2003 (Gréfico 2.25).
Los perfiles del aprovechamiento escolar
de los varones y las muchachas guardan relacion
con sus actitudes respectivas ante el aprendizaje.
Varios estudios recientes han intentado medir
esas actitudes.’? Los resultados del Estudio
Internacional sobre el Progreso de la Compe-
tencia en Lectura [PIRLS])'3 de 2001 muestran,
por ejemplo, diferencias en las actitudes con
respecto a la lectura entre los alumnos del Grado 4
de primaria (Gréfico 2.26). En la casi totalidad de
los 35 paises participantes, las actitudes y auto-
estimas sumamente positivas con respecto a la

11. Véase UNESCO (2003b), pags. 105-109.

12. Hay que tener cautela al interpretar estos datos porque se basan
en declaraciones de los encuestados y éstas pueden verse influidas
por las condiciones culturales especificas de cada pais.

13. Aligual que la TIMSS, el estudio PIRLS es una encuesta realizada
por la IEA. Como su nombre indica, esta centrado en la lectura.
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Grafico 2.25: Resultados del estudio del PISA (2003): disparidades entre los sexos en las competencias adquiridas en matematicas
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Nota: Los pafses se han clasificado por orden creciente de los porcentajes de alumnos con puntuaciones que se sittan en el Nivel 1 o por debajo de éste.

Fuente: OCDE (2004).

lectura se daban con mayor frecuencia en las
muchachas que en los varones, y los escolares
que manifestaban esas actitudes eran los que
conseguian mejores resultados en los tests de
aprovechamiento. No obstante, la relacién de

Grafico 2.26: Diferencias entre los sexos en las actitudes
con respecto a la lectura (Estudio PIRLS 2001)
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No hay ningdn pafs en el que
los varones muestren actitudes
mas positivas o autoestima
con respecto a la lectura.

Nota: En el grafico se muestra la proporcion de alumnos del 4° Grado con
“actitudes” y una “autoestima” muy positivas con respecto a la lectura. La variable
“actitudes” se basa en el grado de acuerdo con los siguientes enunciados: “Sélo
leo cuando tengo la obligacion de hacerlo”; “Me gusta hablar de libros con otras
personas”; “Me encantarfa que alguien me regalase un libro”; “Pienso que leer es
muy aburrido”; y “Me gusta leer". La variable “autoestima” se basa en el grado de
acuerdo con los siguientes enunciados: “Me resulta muy facil leer”; “No leo tan
bien como otros alumnos de mi clase”; y “Me cuesta mucho leer en voz alta”.
Fuente: Calculos del Instituto de Estadistica de la UNESCO efectuados a partir

de la base de datos del PIRLS 2001

causa a efecto entre las actitudes y los resultados
es evidentemente discutible.

En cambio, en lo referente a las matematicas
las muchachas manifestaron tener menos
confianza en si mismas que los varones en la
mayoria de los paises participantes en la TIMSS en
2003 (Gréfico 2.27), aunque esto no se haya plas-
mado necesariamente en diferencias en el aprove-
chamiento escolar. De los 45 paises encuestados,
hubo nueve en los que las muchachas obtuvieron
mejores resultados y 10 en los que los varones las
superaron. En los 26 paises restantes la diferencia
fue insignificante. Sin embargo, las muchachas
manifestaron tener menos confianza en si mismas
que los varones en 25 paises y dijeron que apre-
ciaban menos las matematicas en 22 paises. Sélo
en dos paises manifestaron tener mas confianza
en si mismas que los varones y en cuatro paises
declararon apreciar mas las matematicas.

Estas diferencias entre muchachas y varones
en los resultados en matematicas y en los enfo-
ques del aprendizaje de esta disciplina indicados
por los interesados se encuentran en las conclu-
siones del estudio del PISA de 2003. Mientras que
las diferencias entre los sexos en los resultados en
matematicas fueron, por regla general, modestas,
los varones manifestaron mucho mas interés y
aprecio por el aprendizaje de esta disciplina.
Ademas, se mostraron mas convencidos de que
el aprendizaje de las matematicas les ayudaria
mas tarde en sus futuras profesiones. Los varones
propendieron a tener una imagen mas positiva de
sus aptitudes en matematicas que las muchachas,
y éstas fueron mas proclives a sefialar que expe-
rimentaban ansiedad, impotencia y estrés en los
cursos de esta disciplina (OCDE, 2004).

Los varones
propenden a tener
una imagen mas
positiva de sus
aptitudes en
mateméticas que
las muchachas.
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Grafico 2.27: Diferencias entre varones y muchachas en los resultados en matematicas y los enfoques de su aprendizaje (Estudio TIMSS 2003)
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Fuente: Calculos del Instituto de Estadistica de la UNESCO efectuados a partir de la base de datos del TIMSS 2003.

Diferencia en las proporciones de los alumnos
de uno y otro sexo que dicen tener un alto nivel
de confianza en sf mismo en el aprendizaje

20 10 5 0 5 10 15 20

Diferencia en las proporciones de los alumnos
de uno y otro sexo que dicen tener
una alta valoracion de las matematicas.

Alfabetizacion

La alfabetizacion es el objeto de la parte
tematica del Informe de Seguimiento de la EPT
en el Mundo 2006 y se analiza en los Capitulos 5
a 9. La presente seccidn se limita, por lo tanto,

a examinar los perfiles mas importantes de la
alfabetizacion de los adultos en el contexto de

la evaluacion general de los progresos realizados
hacia la consecucidn de la Educacién para Todos
efectuada en este capitulo. Tal como se explica
en el Capitulo 7, los datos utilizados aqui se
deben interpretar con cautela. En efecto, al estar
basados en métodos convencionales de evalua-
cion, tienden a sobrestimar los niveles reales

de alfabetizacion de los paises.

Perfiles mundiales de la alfabetizacion
de los adultos

En el Cuadro 2.6 se muestran las Ultimas esti-
maciones del nimero de analfabetos adultos, asf
como las tasas de alfabetizacion de la poblacion de
15 afos y mas. Las estimaciones se basan en los
datos suministrados por los paises que correspon-
den al afo mas reciente del periodo de referencia
2000-2004. Segun esas estimaciones, en el mundo
hay 771 millones de adultos analfabetos, esto es un
18% de la poblacion adulta mundial. Casi todos los
adultos que no poseen todavia competencias
minimas en lectura, escritura y calculo viven en
paises en desarrollo, en particular en los pertene-
cientes a las regiones del Asia Meridional y Occi-
dental, el Africa Subsahariana y los Estados Arabes,
donde las tasas de alfabetizacion oscilan en torno al
60%. Aunque la region de Asia Oriental y el Pacifico
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Cuadro 2.6: Estimaciones del nimero de analfabetos adultos (poblacidn de 15 afios y mds) y de las tasas de alfabetizacion,

por regién (1990 y 2000-2004)

Niamero de analfabetos

(en miles)
1990 2000-2004
Mundo 871.750 771.129
Pafses en desarrollo 855.127 759.199
Pafses en transicién 14.864 10.498
Paises desarrollados 1.759 1.431
Africa Subsahariana 128.980 140,544
Estados Arabes 63.023 65.128
Asia Central 572 404
Asia Oriental y el Pacifico 232.255 129.922
Asia Meridional y Occidental 382.353 381.116
América Latina y el Caribe 41.742 37.901
Europa Central y Oriental 11.500 8.374
América del Norte y Europa Occidental 11.326 7.740

Tasas de alfabetizacion

1990
75,4

67,0
98,0
99,2

49,9
50,0
98,7
81.8
475
85,0
96,2
97.9

Evolucion entre 1990 y 2000-2004:

(en %) Nimero de analfabetos | | Tasas de alfabetizacion
. (en puntos
2000-2004 (en miles) (en %) porcentuales)
819 -100.621 -12 6.4
76,4 -95.928 -1 94
98,7 -4.365 -29 07
99,4 -328 -19 02
59,7 11.564 9 9.8
62,7 2.105 3 12,6
99,2 -168 -29 05
91,4 -102.333 -44 9,6
58,6 -1.237 -0.3 1.2
89,7 -3.841 9 47
97,4 -3.126 -27 12
98,7 -3.585 -32 08

Nota: Las sumas de las cifras pueden no ser iguales a los totales indicados porque se han redondeado.

Fuente: Cuadro 2A del Anexo Estadistico.

tiene la tasa de alfabetizacion mas alta de todas
las regiones en desarrollo (91%), la inmensidad de
su poblacién hace que se concentre en ella un 17%
de todos los adultos analfabetos del planeta.

Desde 1990, la tasa de alfabetizacion de los
adultos ha pasado del 75% el 82% y la cifra total de
analfabetos ha disminuido en 100 millones, debido
fundamentalmente a la notable reduccion de su
ndmero en China (94 millones). Aunque en propor-
ciones menos acusadas, esa disminucion se ha
producido en todas las regiones del mundo,
excepto en el Africa Subsahariana y, en menor
medida, en los Estados Arabes. Pese a la progre-
sion de las tasas de alfabetizacion en 10 puntos
porcentuales, o mas, en estas dos regiones, el
numero absoluto de analfabetos ha seguido
aumentando en ellas a causa de las elevadas tasas
del crecimiento demografico. Asimismo, en Asia
Meridional y Occidental —una regién en la que el
numero de analfabetos adultos ha experimentado
una leve disminucion del 0,3%- las tasas de alfabe-
tizacién han aumentado en 11 puntos porcentuales
durante el periodo en cuestién, aunque la tasa de
alfabetizacion de adultos (59%) siga siendo una de
las méas bajas del mundo, sobre todo a causa los
bajos niveles registrados en Bangladesh y Pakistan
(41% y 49%, respectivamente).

En el Gréfico 2.28 se muestra como han progre-
sado las tasas nacionales de alfabetizacion desde
1990y se indican los esfuerzos que necesita hacer
cada pafs para alcanzar de aqui a 2015 el objetivo
de la EPT relativo a la alfabetizacién de los adultos.
Tal como se expone en el Recuadro 2.3, el Informe
de Seguimiento de la EPT en el Mundo interpreta y

mide los progresos realizados hacia la consecucién
de ese objetivo tal como éste fue formulado en el
Marco de Accion de Jomtien, esto es, reducir en

un 50% las tasas de analfabetismo de los adultos.
Aunque esta interpretacidn hace hincapié en el
hecho de que los esfuerzos mas importantes —con
gran diferencia, ademas- se exigen a los paises con
tasas de alfabetizacion bajas, también permite aplicar
el objetivo a todos los paises individualmente, sea
cual sea su tasa de alfabetizacion actual.

Las tasas de alfabetizacion de los adultos han
mejorado en casi todos los paises desde 1990. No
obstante, en muchos casos el ritmo de los progre-
sos anteriores es insuficiente para alcanzar de aquf
a 2015 el objetivo de la EPT relativo a la alfabeti-
zacion. Eso es especialmente cierto en lo que se
refiere a los paises que actualmente tienen tasas de
alfabetizacion inferiores al 50%. Algunos paises con
tasas de alfabetizacién comprendidas entre un 50%
y un 65% —por ejemplo, Argelia, Nigeria, Burundi,
Omaény la Republica Democrética del Congo- han
logrado progresos considerables, pero si persisten
las tendencias actuales tendran muchas dificulta-
des para alcanzar el objetivo de la EPT relativo a
la alfabetizacion de aqui a 2015.

Disparidades entre los sexos

Las mujeres representan el 64% de los adultos

del mundo que no saben leer ni escribir un texto,
comprendiéndolo. Este porcentaje sigue siendo
practicamente el mismo que en 1990 (63%). En el
plano mundial, por cada 100 hombres adultos alfa-
betizados, sélo hay 88 mujeres que se considere
que saben leery escribir. Entre las regiones con los

Las mujeres
representan

el 64% de los
adultos del mundo
que no saben leer
ni escribir un
texto,
comprendiéndolo.



68 / CAPITULO 2

Tasas de alfabetizacion de adultos (2002-2004)

J.y C.: Jamu y Cachemira. La linea punteada representa
la Linea de Control aceptada por India y Pakistan. La situacién Argentina
juridica definitiva de Jamu y Cachemira esté por determinar.

Las tasas de alfabetizacion dadas corresponden a las cifras
anuales mas recientes de que se ha podido disponer para el
periodo 2000-2004. Se basan, por regla general, en la definicion
tradicional de la alfabetizacion adoptada por la UNESCO —esto
es, "la capacidad de una persona para leer y escribir,
comprendiéndolo, un enunciado sencillo y conciso sobre hechos
relacionados con su vida cotidiana”—y emanan de uno de estos
tres métodos de evaluacion indirectos:

a) las personas encuestadas estiman subjetivamente sus
competencias en lectura, escritura y célculo en el contexto
de un censo 0 una encuesta (autoevaluacion);

b) el cabeza de familia u otro adulto comunica el nivel de
alfabetizacion de cada uno de los miembros del hogar
(evaluacion por un tercero);

c) el numero de afios de escolaridad sirve para distinguir
a las personas "alfabetizadas” de las “analfabetas”
(medida de aproximacion por nivel instruccion).

Como los métodos indicados no evaldan directamente las
competencias reales en lectura, escritura y calculo de la poblacién
adulta considerada, tienden a sobreestimar los niveles de
alfabetizacion y, por lo tanto, se deben interpretar con cautela.

Véase en la pagina 198 un mapa sobre la alfabetizacion en
un grupo de paises, basado en métodos directos de evaluacion
de la alfabetizacién.

Las fronteras y nombres de los paises indicados en este mapa, asi como las denominaciones
utilizadas, no suponen un reconocimiento o aceptacion oficiales por parte de la UNESCO.
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Gréfico 2.28: Tasas estimadas de alfabetizacion de adultos (personas de 15 afios 0 mds): 1990, 2000-2004 y objetivo para 2015
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Nota: Los objetivos para 2015 se han calculado sobre la base de las tasas de analfabetismo reducidas en un 50% (véase el recuadro 2.4). En el gréfico se han hecho figurar
los paises sobre los que se dispone de datos relativos a 1990 y al quinquenio 2000-2004, a excepcitn de los que tienen tasas de alfabetizacion iguales o superiores al 95%.
Para notas detalladas sobre los paises, véase el cuadro sefialado en la Fuente.
Fuente: Cuadro 2A del Anexo Estadistico
Medir los progresos hacia la realizacion
del objetivo de la alfabetizacion de los adultos
Las primeras formulaciones del objetivo de la alfa- pecar de falta de realismo. Por lo que respecta a
betizacién por parte de la comunidad internacio- la factibilidad del objetivo de Dakar relativo a la
nal se estructuraron en torno a una reduccién del alfabetizacion, sigue siendo pertinente el siguiente
analfabetismo de los adultos. En el parrafo 8 del pasaje de la primera publicacién de la UNESCO
Marco de Accién de Jomtien se proponia que “los sobre estadisticas internacionales de alfabetizacion:
paises [pudiesen] establecer sus propias metas “Tanto en teoria como en la prdctica, una tasa de
para el decenio de 1990". Entre esas metas incremento del porcentaje de personas que sepan
figuraba la siguiente: “Reduccién de la tasa de leer —o leer y escribir— no se puede mantener inde-
analfabetismo de los adultos a la mitad del nivel finidamente sin alcanzar al final un tope del 100%,
de 1990 para el afio 2000. El grupo de edad a partir del cual todo progreso ulterior es imposible.
adecuado debe determinarse en cada pafs y debe En cambio, si es posible progresar fijando una tasa
hacerse suficiente hincapié en la alfabetizacion de disminucién del porcentaje de analfabetos, ya
femenina, a fin de modificar la desigualdad que ésta se puede mantener indefinidamente al
frecuente entre indices de alfabetizacion de ser posible acercarse al limite del 0% sin alcanzarlo
los hombres y de las mujeres". Sin embargo, nunca en la practica. Esto lo confirman los hechos
el objetivo establecido en el Marco de Accién reales en el ambito de la alfabetizacion, ya que
adoptado en 2000 por el Foro Mundial sobre la siempre habrd un porcentaje minimo irreducible
Educacién de Dakar dice lo siguiente: "Aumentar de analfabetos en todos los paises y grupos de
de aqui al afio 2015 el nimero de adultos alfabeti- poblacién” (UNESCO, 1953). Para poder efectuar
zados en un 50%, en particular tratdndose de el seguimiento de los progresos hacia el logro del
mujeres, y facilitar a todos los adultos un acceso objetivo de la alfabetizacién en todos los paises,
equitativo a la educacion basica y la educacion independientemente de su nivel en este dmbito, el
permanente”. equipo del Informe de Seguimiento de la EPT en el
Mundo ha decidido medir los progresos en funcién
Interpretado de esta manera, el objetivo supondria de la reduccién del analfabetismo de los adultos, de
—tal como se explicé en el Informe de Seguimiento conformidad con la primera formulacién del objetivo:
de la EPT en el Mundo 2003/4- que los paises reducir a la mitad el nivel de analfabetismo, en vez
con tasas de alfabetizacién de adultos inferiores de mejorar en un 50% los niveles de alfabetizacion
a un 66% tratasen de aumentarlas en un 50% de los adultos. Hay que admitir, no obstante, que
de aqui a 2015, mientras que los paises con tasas esta interpretacion supone que se exige el mayor
superiores al 66% intentarian lograr la universali- esfuerzo a los paises con tasas de alfabetizacion
zacion de la alfabetizacién para ese mismo afio, lo mas bajas, lo cual demuestra la dificultad de

cual no corresponde al objetivo de la EPT y puede establecer objetivos realistas y pertinentes.
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IPS més bajos en la alfabetizacion de los adultos,

cabe mencionar el Asia Meridional y Occidental (0,66),

los Estados Arabes (0,69) y el Africa Subsahariana
(0,76). En Asia Oriental y el Pacifico, el IPS (0,92) es

superior al promedio mundial y en las demas regio-
nes del mundo se ha logrado ya la paridad entre los

sexos en la alfabetizacion de los adultos. En todas
las regiones se ha observado una progresion del
IPS, especialmente en el Africa Subsahariana, Asia
Meridional y Occidental y los Estados Arabes, esto
es, alli donde las tasas de analfabetismo y las
disparidades entre los sexos son méas elevadas
(véase el Cuadro 2A del Anexo Estadistico).

A pesar de que en la mayoria de los paises se
han realizado progresos regulares hacia la paridad
entre los sexos en las tasas de alfabetizacion de los
adultos, siguen subsistiendo disparidades sensibles
entre hombres y mujeres, tal como se puede ver
en el Gréfico 2.29. En un tercera parte aproximada-
mente de los paises sobre los que se dispone de
datos detallados acerca de la alfabetizacién, por
cada 100 hombres alfabetizados hay menos de
80 mujeres que sepan leery escribir. La mayoria
de esos paises estan situados en el Africa Occiden-
tal y Central, pero también figuran entre ellos
Bangladesh, Nepaly Yemen. En algunos casos, la
disparidad es favorable a las mujeres, por ejemplo
en Botswana (1,07), Emiratos Arabes Unidos (1,07),
Jamaica (1,09) y Lesotho (1,23). Hay cada vez més
elementos de informacion de que esta tendencia
se da también en otras partes, en particular en los
grupos de edad mas jévenes (véase el Capitulo 7).

Evaluacion de los progresos
globales realizados hacia
la Educacion para Todos

En esta seccion se evaltan de dos maneras los
progresos globales realizados hacia la EPT: en
primer lugar, por medio del indice de Desarrollo
de la EPT (IDE), que permite determinar en qué
punto se hallan hoy los paises; y en segundo lugar,
analizando las perspectivas que los paises tienen
de alcanzar tres objetivos de aqui a 2015.

El indice de Desarrollo de la EPT

El indice compuesto de desarrollo de la EPT
proporciona una medicion sintética Util de la
situacion de un pais con respecto a la EPT en su
conjunto. En teorfa, el IDE deberia basarse en los
progresos realizados hacia la consecucion de los
seis objetivos de la EPT, pero teniendo en cuenta
que para la mayoria de los paises no se dispone
de datos fiables y comparables con respecto al
logro del Objetivo 1 (Atencidn y educacion de la
primera infancia) y teniendo en cuenta también
que el Objetivo 3 (Necesidades de aprendizaje

de los jovenes y adultos) no es facil de mediry

supervisar, el IDE se centra en:

m La ensefanza primaria universal (Objetivo 2J,
medida por la tasa neta de escolarizacién total
en primaria.!

m La alfabetizacion de los adultos (Objetivo 4),
medida por la tasa de alfabetizacion de la
poblacién de 15 afos de edad o méas.™

El indice de
Desarrollo de la EPT
permite determinar

en qué punto se

hallan hoy los
paises.

14. La TNE total en primaria

comprende a los nifos en edad
de cursar la ensefanza primaria,
independientemente de que
estén escolarizados en este nivel
de ensefanza o en secundaria.

15. Como se sefald preceden-

temente, los datos sobre la alfa-
betizacion utilizados aqui se
basan en métodos de evaluacién
“convencionales” y tienen que
interpretarse con cautela.

No estan basados en pruebas
directas y pueden sobrestimar
la alfabetizacion. Para una expli-
cacion mas detallada, véase

el Capitulo 7.
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Grafico 2.29: El indice de Desarrollo de la Educacién para Todos (IDE) en 2002 y su evolucién desde 1998

en paises donde este indice es bajo
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Nota: En este gréafico figuran los paises cuyo IDE era inferior a 0,800 en 2002.
Fuente: Cuadro A1.3 del Apéndice 1.

09 20,0

m La igualdad entre los sexos (Objetivo 5), medida
por el indice de la EPT relativo al Género (IEG),
que es el promedio aritmético de los IPS de la
ensenanza primaria, de la ensefanza secundaria
y de la alfabetizacion de los adultos.

m La calidad de la educacidn (Objetivo 6}, medida
por la tasa de supervivencia en el 5° grado de
primaria.

Los cuatro objetivos tienen el mismo peso en el

IDE. Como los cuatro elementos que lo componen

se expresan en porcentaje, su valor puede oscilar

entre 0% y 100%, o bien entre Oy 1 cuando se

expresa en forma de proporcion. En el Apéndice 1

se dan explicaciones mas detalladas sobre la razén

de ser del IDE y la metodologia utilizada.
En el Cuadro A1.1 del Apéndice 1 se presentan

los datos relativos al IDE correspondiente a 2002,

un ano para el que ha sido posible calcular el

indice de 123 paises. En el Cuadro 2.7 se recapi-
tulan esos datos —por valor del IDE y por regién-,

que confirman los perfiles examinados en

las secciones precedentes:

m Cuarenta y seis paises (esto es, mas de un
tercio de aquellos sobre los que se dispone
de datos) tienen un IDE superior a 0,95y, por
lo tanto, pertenecen a la categoria de naciones
que han logrado la EPT o estan a punto de
lograrla. La mayoria de ellos pertenecen a
la region de América del Norte y Europa Occi-
dentaly a la de Europa Central y Oriental,
donde la ensenanza es obligatoria desde
muchos decenios atras.

m Cuarenta y nueve paises pertenecientes a
todas las regiones presentan valores del IDE
que oscilan entre 0,80 y 0,94. La calidad de la
educacion (medida por la tasa de supervivencia
en el 5° grado de primaria) representa sobre
todo un problema en América Latinay el
Caribe, y otro tanto ocurre con la alfabetizacion
en los Estados Arabes.
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m Veintiocho paises presentan valores del IDE infe-
riores a 0,80. Mas de la mitad de ellos pertene-
cen a la regién del Africa Subsahariana. En estos
paises, los cuatro componentes del IDE se sittan
a niveles bajos, por lo cual la realizacién de la
EPT exige que se efectlen intervenciones en
todo el sistema escolar.

Entre 1998 y 2002, los cambios en el IDE han sido

moderados. El promedio de aumento experimen-

tado por el indice fue del 1,2% vy la clasificacion

de los paises permanecié estable. Se registraron

progresos considerables (de mas de un 10%) en

Camboya, Cote d'lvoire, Etiopia y Mozambique

(Gréfico 2.30). En cambio, varios paises -Chad,

Guyana, Papua Nueva Guinea y Trinidad y Tobago-

experimentaron retrocesos importantes (de un 5%

aun 11%) a causa del deterioro de la tasa de

supervivencia en el 5° grado de primaria. En mas
del 75% de los 58 paises analizados uno de los
indicadores por lo menos evoluciond en sentido
contrario a los demés (véase el Cuadro 3 del Anexo

Estadistico).

Perspectivas de realizacion de la
Educacion para Todos de aqui a 2015

Un modo de examinar las perspectivas consiste en
efectuar proyecciones para 2015, basédndose en las
cifras de 1990y 2002.1¢ Se han hecho proyecciones
para la ensefianza primaria universal (Objetivo 2),
la alfabetizacion de los adultos (Objetivo 4] y la pari-
dad entre los sexos en la ensefanza primaria y
secundaria (Objetivo 5). Aunque los resultados de

esas proyecciones no son previsiones y, por lo tanto,

bien puede ser que no reflejen cambios recientes
de las politicas de educacion, no por ello dejan de
constituir un instrumento Util de seguimiento.

Ensefanza primaria universal

Aligual de lo que ocurre con el IDE, los progresos
realizados hacia la EPU se miden por la TNE total
en primaria. De los 163 paises sobre los que se ha
podido disponer de datos correspondientes a 2002,
47 habian logrado realizar la EPU en 2002. Estos
paises pertenecen esencialmente a la region de
América del Norte y Europa Occidental y la de
América Latina y el Caribe. Se han podido efectuar
proyecciones para uno 90 de los 116 paises restan-

tes (Cuadro 2.8, y los resultados son los siguientes:

m Solo 20 paises tienen buenas posibilidades de
lograr la EPU de aqui a 2015, ademas de los 47
que ya la habfan logrado en 2002. La TNE de
Colombia, por ejemplo, pasé del 70% al 90%
entre 1990 y 2002, por lo cual es probable que
la EPU se realice en este pais de aqui a 2015.
Indonesia habfa logrado la EPU en 1990, pero
en 1999 su TNE descendi6 al 95% a causa de la
crisis politica y econdmica. La recuperacion de

Cuadro 2.7: Distribucidn de los paises segtin el valor del IDE, por region (2002)

Lejos de En posicion Cerca EPT
la EPT: IDE intermedia: de la EPT: alcanzada:
inferior IDE entre IDE entre IDE entre
a 0,80 0,80y 0,94 0,95y 0,97 098y1

Africa Subsahariana 16 7 1
Estados Arabes 5 10 1
Asia Central 2 1 2
Asia Oriental y el Pacifico 3 7 2 1
Asia Meridional y Occidental 3 1
América Latina y el Caribe 1 20 4 1
América del Norte/Europa Occi. 1 7 8
Europa Central y Oriental 1 12 4
Total 28 49 28 16

Fuente: Véase el Cuadro A1 del Apéndice 1.

este pais hace probable que vuelva a conseguir
de nuevo la realizacion de la EPU para 2015.

m Cuarenta y cuatro paises -que en su mayoria
han partido de niveles bajos de escolarizacion-
podrian no consegquir la EPU, pese a que estan
realizando progresos satisfactorios. La TNE de
Burkina Faso, por ejemplo, ha progresado del
26% al 36% entre 1990 y 2002, pero sigue siendo
muy insuficiente. La TNE de Bangladesh ha
aumentado del 78% en 1990 al 88% en 1998,
pero se halla estancada desde entonces.

m Veinte paises corren el riesgo de no alcanzar
el objetivo porque sus TNE retroceden. En su
mayoria son paises en transicion de Europa
Centraly Oriental, cuyos sistemas tienen que
reponerse todavia de las dificultades con que
vienen tropezando desde 1990.

m Tres paises corren un grave riesgo de no alcan-
zar la EPU en 2015: Arabia Saudita, Azerbaiyan
y Papua Nueva Guinea, porque sus TNE son infe-
riores al 80% y ademas estan disminuyendo.

La calidad

de la educacion
representa sobre
todo un problema
en América Latina
y el Caribe.

Alfabetizacion de los adultos

En este analisis de las perspectivas no se incluyen
los pafses con tasas de alfabetizacion superiores

al 97% porque se considera que estan a punto de
lograr la “alfabetizacion universal” (en el entendi-
miento de que nos referimos aqui a datos proce-
dentes de evaluaciones que no son directas y no

se basan en tests). Estos paises representan menos
del 30% de las naciones sobre las que se dispone
de datos para el periodo 2000-2004. La mayoria de
ellos estén situados en Asia Central, Europa Central
y Oriental, y Europa Occidental. En cambio, todos
los paises de las regiones de los Estados Arabes,

el Asia Meridional y Occidental y el Africa Subsaha-
riana distan mucho de alcanzar la “alfabetizacion
universal”. Como se sefald precedentemente, estas
tres regiones son las que presentan las tasas
medias de alfabetizacién de adultos mas bajas.

16. Para un examen
detallado de la metodologia
de las proyecciones, véase
el Apéndice 1.
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Cuadro 2.8: Perspectivas de que los paises logren la EPU en 2015
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Se alejan del objetivo

CUADRANTE Ill
Tienen pocas posibilidades de alcanzar el objetivo
44 paises

Bangladesh, Benin, Botswana, Burkina Faso, Burundi, Chad,
Chile, Costa Rica, Céte d'lvoire, Croacia, Djibuti, Egipto,

El Salvador, Emiratos Arabes Unidos, Eritrea, Etiopia,
Gambia, Ghana, Guinea, Republica Isldmica del Irén, Kenya,
Letonia, Libano, Macao (China), Madagascar, Mali,
Mauritania, Mongolia, Mozambique, Myanmar, Namibia,
Niger, Oman, R.D.P. Lao, Republica de Moldova, R.U. de
Tanzania, San Vicente y las Granadinas, Senegal, Swazilandia,
Tailandia, Trinidad y Tobago, Yemen, Zambia y Zimbabwe.

Progresan hacia el objetivo

Evolucion desde 1990 hasta 2002

Treinta paises
—entre los que
figuran India y

Pakistdn— corren
un grave riesgo
de no alcanzar el
objetivo de la
alfabetizacion
de los adultos

de aqui a 2015.

Como las tasas de alfabetizacién aumentan
por doquier, se ha efectuado una distincién entre
los paises que progresan con relativa lentitud y
los que avanzan a un ritmo relativamente rapido
hacia un nivel de alfabetizacion alto. Se han podido
establecer previsiones para 92 paises, compren-
dido un grupo de 19 naciones con tasas de alfabeti-
zacion superiores al 97%, que en su mayoria estan
situadas en Europa y Asia Central. En el Cuadro 2.9
se dan los siguientes resultados relativos a los
73 paises restantes:

m Veintitrés paises tienen bastantes posibilidades
de alcanzar el Objetivo 4, habida cuenta de que
sus tasas de alfabetizacion son ya relativamente
altas y progresan rapidamente.

m Veinte paises -muchos de ellos situados en
América Latina y el Caribe- corren el riesgo
de no alcanzar ese objetivo porque el ritmo de
progresion actual de sus tasas de alfabetizacion,
pese a ser relativamente altas, no es suficiente-
mente rapido.

m Treinta paises corren un grave riesgo de no
alcanzar el objetivo de aqui a 2015 porque sus
tasas de alfabetizacién son muy bajas y no
progresan con suficiente rapidez. La mayoria
de esos paises se hallan en Africa, pero entre
ellos figuran también paises como la India,
Nepal y Pakistan, asi como algunas naciones
latinoamericanas.

Paridad entre los sexos en la ensefianza

primaria y secundaria

Las perspectivas de que los paises logren la

paridad entre los sexos se han evaluado sobre la

base de proyecciones —para 2005y 2015- de las

tendencias observadas en las TBE en primaria y

secundaria por sexo, en consonancia con la formu-

lacién del objetivo relativo a la paridad e igualdad
entre los sexos. En el Cuadro 2.10 se presentan
los resultados relativos a 149 paises. Se pueden
ver tres categorias:

m Cuarenta y nueve paises habian alcanzado ya la
paridad entre los sexos en la ensefianza prima-
ria y secundaria en 2002. Los paises de esta
categoria pertenecen a todas las regiones de
la EPT y entre ellos se cuentan algunas grandes
naciones de Asia, por ejemplo China e Indonesia.
En esta categoria figuran también seis paises
que tenian posibilidades de alcanzar la paridad
entre los sexos en primaria y secundaria en
2005, y otros ocho mas que probablemente
la conseguiran de aqui a 2015.

m Cuarentay tres paises que habian logrado en
2002 la paridad entre los sexos en primaria, asf
como otros 12 con posibilidades de alcanzarla
en 2005 0 2015 en ese mismo nivel de ense-
fianza, no conseguiran probablemente realizarla
en secundaria. En la mayoria de esos 55 paises,
las disparidades se dan en favor de las mucha-
chas. En muchos casos, la escolarizacion de
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Cuadro 2.9: Perspectivas de que los paises alcancen el objetivo relativo a la alfabetizacion de los adultos de aqui a 2015
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Cuadro 2.10: Perspectivas de realizacion de la paridad entre los sexos en primaria y secundaria, en 2015 y 2015

Paridad entre los sexos en la ensefianza secundaria

Objetivo Objetivo Ndmero
probablemente probablemente Corren el riesgo de no alcanzar de
Objetivo alcanzado en 2002 alcanzado en 2005 | alcanzado en 2015 el objetivo en 2015 paises
Objetivo
alcanzado
en 2002
100

Objetivo probable-
mente alcanzado

Paridad entre los sexos en la ensefianza primaria

en 2005 9

Objetivo probable-

mente alcanzado

en 2015 9

Corren el riesgo

de no alcanzar el

objetivo en 2015

31

Ndmero de paises 54 6 10 79 149

Nota: Figuran en azul los paises en los que se dan disparidades entre los sexos en favor de las nifias en la ensefianza secundaria.




Informe de Seguimiento de la Educacion para Todos en el Mundo 2 O O .

Es necesario
sequir centrando
sobre todo los
esfuerzos en el
Africa
Subsahariana, el
Asia Meridional y
Occidental y los
Estados Arabes.

17. Ademas, hay siete
paises que no lograran
probablemente realizar la
paridad en la ensefanza
primaria, pese a que ya
la han conseguido en

la ensefanza secundaria,
o podrian conseguirla de
aqui a 2015.
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ambos sexos es alta y un mayor éxito de la esco-
larizacion en primaria se traduce por tasas de
transicion mas altas y niveles de retencién supe-
riores en secundaria por lo que respecta a las
muchachas (Recuadro 2.4). En esta categoria
figuran también paises, como la India, en los
que la escolarizacién de las ninas progresa rapi-
damente en primaria, mientras que la tasa de
transicion a secundaria sigue siendo baja.
Veinticuatro paises no lograran probablemente
la paridad en ninguno de los dos niveles de
ensenanza de aqui a 2015. En este grupo de
paises las disparidades son favorables a los
varones y los sistemas educativos estan insufi-
cientemente desarrollados, tanto a nivel de
primaria como de secundaria.!”

Disparidades entre los sexos

La ampliacién del acceso de las nifias a la escuela
sigue siendo el problema mas importante con que
tropieza la realizacién del objetivo de la EPT relativo
a la paridad entre los sexos en muchas partes del
mundo. No obstante, en un nimero cada vez mayor
de paises las tasas de escolarizacién de las nifias

son superiores hoy en dia a las de los varones, espe-
cialmente en la ensefianza secundaria y superior.
Aungue se den excepciones, esos paises son por regla
general naciones desarrolladas o en desarrollo que se
hallan cerca del logro de la EPU. De los 79 paises que
posiblemente no alcancen de aqui a 2015 la paridad
entre los sexos en la ensefianza secundaria, hay 42
que presentan tasas de escolarizacién de los varones
mds bajas que las de las nifias. Los trabajos de
investigacion y los resultados de las evaluaciones
mundiales de los alumnos demuestran que entre

los varones se da la tendencia a obtener resultados
menos satisfactorios que las nifias, asi como a repetir
curso con mayor frecuencia, cosechar mas fracasos
en los examenes de graduacién y abandonar mds
pronto el sistema educativo. Esta situacién reclama

Asi, de los 100 paises que no habian alcanzado
en 2002 la paridad entre los sexos en primaria o
secundaria, s6lo hay seis que tienen posibilidades
de alcanzarla en 2005 en ambos niveles de ense-
fanza y otros ocho mas que quizas la logren en
2015. En cambio, corren el riesgo de no realizar
el objetivo de la paridad los 86 paises restantes:
siete en primaria, 55 en secundaria y 24 en ambos
niveles de ensenanza. Las disparidades entre los
sexos en la escolarizacion siguen siendo la regla
y no la excepcidn, y la dindmica de las tendencias
actuales no es suficiente para que se puedan
cubrir los objetivos fijados en el Foro de Dakar.

en las tasas de escolarizacion

la atencién de los encargados de las politicas de
educacion y explica por qué algunos paises desarro-
llados como Dinamarca, Finlandia, Nueva Zelandia

y el Reino Unido figuran en el Cuadro 2.10 entre los
paises que corren el riesgo de no lograr la paridad
entre los sexos en la ensefianza secundaria de aquf
a 2015. Este problema se estd agudizando cada vez
mas en los paises en desarrollo, sobre todo en los
de América Latina y el Caribe.

No obstante, cabe sefialar que las tasas de escolariza-
cién mds altas de las nifias pueden coexistir perfecta-
mente con una serie de desigualdades en detrimento
suyo, tanto dentro del sistema escolar (practicas
pedagdgicas, planes de estudios, etc.) como fuera de
éste, por ejemplo en el mercado de trabajo, donde las
mujeres necesitan poseer calificaciones superiores a
las de los hombres para conseguir un mismo empleo.
Las politicas publicas destinadas a imponer la igual-
dad entre los sexos en la educacion, deben ir, por lo
tanto, més alld de las iniciativas centradas exclusiva-
mente en las tasas de escolarizacién.
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Conclusion

En este capitulo se ha mostrado que los progresos
realizados hacia la consecucion de los objetivos

de la EPT han sido regulares, pero insuficientes.
En particular, el objetivo de lograr la paridad entre
los sexos en 2005 no se ha alcanzado, aunque los
datos mas recientes se refieren al afo escolar
2002-2003. No se han producido cambios impor-
tantes en las perspectivas de los distintos paises
desde la publicacion de los dos primeros Informes.
Las proyecciones efectuadas en 2005 refuerzan

las observaciones formuladas en el pasado, segin
las cuales hay un perfil de paises que tienen, 0 no
tienen, posibilidades de alcanzar los objetivos de

la EPU relativos a la alfabetizacion de los adultos
y la paridad entre los sexos, si bien no ha sido
posible efectuar proyecciones para algunos paises
clave y, por consiguiente, las listas del presente
capitulo son incompletas. En general, todos los
datos disponibles apuntan a la necesidad de seguir
centrando sobre todo los esfuerzos en el Africa
Subsahariana, el Asia Meridional y Occidental y

los Estados Arabes, asi como en los paises menos
adelantados de las demds regiones. Los paises
que mas riesgos corren de no alcanzar los objeti-
vos tienen que redoblar sus esfuerzos en algunos
ambitos clave de sus politicas, sobre todo en la
movilizacion de sus recursos nacionales [véase

el Capitulo 3], y necesitan mas ayuda exterior
(véase el Capitulo 4). [ |
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- - Capitulo |3
/N

Acelerar el ritmo
de los esfuerzos
nacionales

Los progresos realizados hacia la EPT son constantes, aunque
demasiado lentos, para alcanzar los objetivos en los plazos
fijados, especialmente en el Africa Subsahariana, el Asia
Meridional y Occidental y los Estados Arabes. El primer objetivo
con un plazo de cumplimiento asignado —lograr la paridad entre
los sexos en la ensefianza primaria y secundaria de aqui a 2005-
no se ha podido alcanzar. Para acelerar el ritmo y alcanzar las
metas fijadas para 2015, se debe prestar mas atenciéon en muchos
paises a la planificacién, las estrategias, los recursos y los
aspectos clave de las politicas de educacion. En el presente
capitulo se examinan diferentes elementos de una muestra de
planes nacionales de EPT, asi como la financiacién de la educacién
y los gastos de las familias (con datos recientes sobre el pago de
los derechos de escolaridad en primaria), y se prosigue el estudio
sobre la situacién de los docentes iniciado en el Informe de 2005,
centrandose en especial en las proyecciones relativas a las
necesidades en este dmbito. Asimismo, en este capitulo se reitera
la necesidad de prosequir los esfuerzos para lograr la paridad
entre los sexos —pese a la decepcidon que supone el no haber
alcanzado este objetivo en el plazo convenido— y se hace hincapié
en el caracter cada vez mas apremiante de otros problemas
fundamentales: la integracién de los excluidos, la educacién en los
paises en situacion de crisis, la lucha contra la pandemia del sida
y la proteccion de la salud y seguridad de los alumnos.

79
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Los planes

de educacion
nacionales tienen
que englobar

la totalidad de
los objetivos

de la EPT.
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Planificacion de la EPT

Prioridades politicas nacionales y EPT

En el Marco de Accién de Dakar, adoptado en 2000,
se hizo un llamamiento a los paises para elaborar,
antes de finales de 2002, planes de educacién
nacionales que englobasen la totalidad de los obje-
tivos de la EPT. Esos planes debian estar dotados
de un calendario de ejecucidn, centrarse en la
accion, determinar las reformas especificas
correspondientes a cada uno de los seis objetivos
de la EPT y establecer un marco financiero a largo
plazo.! Los Documentos de Estrategias de Lucha
contra la Pobreza (DELP) apuntan a la consecucion
de los Objetivos de Desarrollo para el Milenio de
forma analoga.2 En uno de los dos informes del
Proyecto del Milenio de las Naciones Unidas sobre
la educacion y la igualdad entre los sexos, se hace
un llamamiento a los gobiernos de los paises en
desarrollo para que adopten estrategias audaces
de aqui a 2006 y se recomienda que los DELP exis-
tentes se ajusten a los ODM (Proyecto del Milenio
de las Naciones Unidas, 2005a).

En las ediciones anteriores del Informe de
Seguimiento de la EPT en el Mundo se trataron
algunos aspectos relativos a los planes de EPT y
los DELP. Un examen de los 17 DELP ultimados en
julio de 2002 indica que la EPT y los ODM relativos
a la educacion han sido objeto de una mayor aten-
cion, tanto en los planes de reduccién de la
pobreza como en los de educacion (Bagai, 2002).
En el Informe de 2003/4 se examind la atencién
dispensada a la educacidn y la paridad entre los
sexos en los DELP y se hizo observar que los
paises empezaban a establecer metas nacionales
con respecto a la EPT y los ODM (Whitehead, 2003).
En el Informe de 2005 se destacd que los paises
habian adoptado politicas ambiciosas para realizar
la EPT y que la ayuda internacional se habia utili-
zado eficazmente en apoyo de los planes naciona-
les. En el Capitulo 9 del presente informe, figura
una apreciacion de la importancia que se otorga
a la alfabetizacién en los DELP (UNESCO-IIPE,
2005a). De un anlisis del contenido relativo a la
educacion en los 18 DELP finalizados antes de
mayo de 2003 (Caillods y Hallak, 2004), se des-
prende que si bien los capitulos dedicados a la
educacion en estos documentos han mejorado y se
han hecho mas realistas con el correr del tiempo,
las prioridades politicas todavia no se ajustan bien
a las condiciones especificas de los distintos paises
y los capitulos dedicados a la educacion no estén
integrados claramente en las estrategias genera-
les. La viabilidad financiera de los planes de educa-
cion de los DELP es también problematica, en la
medida en que parecen ser demasiado optimistas
con respecto a la financiacion interna y muy

dependientes, al mismo tiempo, de la ayuda exter-
na. Ademas, el interés prestado a la alfabetizacion
y la AEPI sigue siendo relativamente limitado.

La revision de los planes exige el andlisis de los
documentos individuales, habida cuenta de que no
existe una base de datos que abarque el conjunto
de los objetivos, estrategias, financiaciones y otros
elementos de los planes de EPT, los DELP y otros
documentos nacionales pertinentes de planifica-
cion de la educacion, por ejemplo los planes secto-
riales. La UNESCO so6lo acopia datos sobre los
planes de EPT ocasionalmente.d En las ediciones
venideras del Informe se proseguira el examen
de los DELP y otros documentos de planificacion
nacionales. Por el momento, el presente informe
ha recurrido a dos nuevas fuentes producidas por
los institutos especializados de la UNESCO: un
examen de los planes de EPT de 35 paises,* reali-
zado por el Instituto Internacional de Planeamiento
de la Educacion (IIPE), y un anélisis, efectuado por
la Oficina Internacional de Educacién (OIE), de los
documentos preparados por los paises con motivo
de las reuniones de la Conferencia Internacional de
Educacion celebradas en 2001y 2004. No obstante,
ninguna de estas dos fuentes proporciona informa-
cién sobre la aplicacién de las estrategias naciona-
les, ni tampoco sobre su financiacién o el apoyo
general de que puedan beneficiarse por parte de
los gobiernos y la sociedad civil.

Los 35 planes de EPT son, en su mayoria, rela-
tivamente recientes y se refieren al largo plazo. Un
79% de los mismos se publicé entre 2001y 2005 y
un 58% abarca periodos decenales, en especial los
planes de los paises del Africa Subsahariana y la
region de los Estados Arabes.5

En el Cuadro 3.1 se muestra la cobertura de
cada uno de los objetivos de la EPT en 32 de esos
planes. La prioridad principal se otorga, evidente-
mente, a la ensefanza primaria universal (EPUJ, un
objetivo que se ha tratado de cubrir con la escolari-
zacion masiva en Asia Meridional y el Africa Subsa-

1. La UNESCO ha encargado una evaluacién del papel que desempena
en el apoyo a la elaboracién de los planes de EPT. Esa evaluacion estara
ultimada a finales de 2005

2. En julio de 2005 ascendia a 56 el nimero de paises que habian
preparado DELP completos o provisionales.
Consultese: www.imf.org/external/np/DSRP/DSRP.asp

3. Para el estudio de los planes de EPT realizado por la UNESCO,
consultese: http://portal.unesco.org/education/fr/ev.php-URL_ID = 9328
& URL_DO = DO_TOPIC & URL_SECTION = 201.html

4. Esos paises se escogieron entre tres categorias creadas sobre la base
de los estudios realizados para el Informe de 2002 (UNESCO, 2002b): los
paises que tienen buenas posibilidades de alcanzar de aqui a 2015 los
tres objetivos cuantitativos de la EPT; los paises que corren el riesgo de
no alcanzar por lo menos uno de los objetivos de aqui a 2015; y los paises
que corren el grave riesgo de no cubrir ninguno de los tres objetivos.

5. En el estudio de UNESCO-IIPE se detectan algunos indicios de que
algunos paises transforman sus planes a largo plazo en planes de accién
trienales o quinquenales. Asi ocurre con el Plan de Accién a Plazo Medio
2004-2007 de Marruecos o con las Prioridades Estratégicas para 2005-
2008 de Nicaragua, que se publicaron en 2004 (UNESCO-IIPE, 2005b).


http://www.imf.org/external/np/DSRP/DSRP.asp
http://portal.unesco.org/education/fr/ev.php-URL_ID
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Cuadro 3.1: Cobertura de los objetivos de la EPT con fijacion de plazos en los documentos de planificacion de 32 paises

Nimero Objetivo 3 Objetivo 5 Paises
de paises Aprendizaje Igualdad Paises que = que abordan
Paises dela Objetivo 1 Objetivo 2 = de jovenes Objetivo 4 entre los | Objetivo 6 | abordan los = 5 objetivos
muestra AEPI EPU y adultos  Alfabetizacion | sexos Calidad | 6 objetivos | por lo menos
Africa Subsahariana 10 5 10 3 6 8 9 2 4
Estados Arabes 4 3 4 2 4 1 2 1 1
Asia Central 3 3 3 2 3 2 2 1 2
Asia Oriental y el Pacifico 3 3 3 1 3 2 3 1 2
Asia Meridional y Occidental 5 4 5 1 4 3 5 1 3
América Latina y el Caribe 7 6 7 3) 5 2 6 1 3)
Total 32 24 32 12 25 18 27 7 15

Fuente: UNESCO-IIPE (2005b).

hariana, o centrandose en los grupos desfavoreci-
dos en las regiones donde las tasas de tasas de
escolarizacion son relativamente elevadas. El
Objetivo 3, que pretende satisfacer las necesidades
educativas de los jévenes y adultos garantizando
un acceso equitativo a programas adecuados de
adquisicion de conocimientos y competencias
necesarias para la vida diaria, parece ser el méas
desatendido ya que sélo se menciona en un tercio

de los paises de la muestra. De los 32 paises,

solo Benin, la India, Indonesia, Kenya, Uzbekistan,
Paraguay y Sudéan cuentan con planes que abarcan
la totalidad de los seis objetivos, mientras que
Bangladesh, Brasil, Céte d’lvoire, Mongolia,
Myanmar, Nepal, Nicaragua y Niger prestan una
atencion explicita a cinco objetivos por lo menos.
En el Recuadro 3.1 se presentan algunas de las
estrategias adoptadas por esos 15 paises.

El Plan para la
Calidad de Brasil
hace hincapié
en la situacion
de los docentes.

Ejemplos de estrategias nacionales adoptadas

por algunos paises para alcanzar los objetivos de la EPT

Entre las principales estrategias adoptadas por la totalidad
o parte de los 15 paises de la muestra del IIPE que poseen
planes en los que se tienen en cuenta por lo menos cinco
de los seis objetivos de la EPT, figuran las siguientes:

o Estrategias de AEPI que dan prioridad a los grupos
desatendidos y desfavorecidos (7 paises). Mongolia prevé
fomentar el suministro de servicios de AEPI in situ para
las poblaciones dedicadas al pastoreo.

o Estrategias de EPU centradas en la supresién de los obs-
taculos que impiden el acceso a una escuela de buena
calidad (los 15 paises). Kenya esta estableciendo la gratui-
dad de la escuela primaria, programas de alimentacién
escolar para destinatarios especificos, un fondo para el
suministro de libros de texto a las familias pobres y becas
para que los alumnos de medios sociales modestos puedan
pasar de la ensefianza primaria a la secundaria.

o Estrategias de EPU centradas en la integracién y la igual-
dad de acceso de los grupos mas desfavorecidos, por
ejemplo los nifios de la calle (11 paises). En la India, las
estrategias relativas al trabajo infantil comprenden el
fomento a mayor escala de los campamentos de reintegra-
cién escolar, las escuelas de verano, los cursos para recu-
perar el retraso escolar, los servicios de apoyo escolar y
psicolégico continuo a los alumnos recién ingresados en
la escuela, y la creacién de programas como el Proyecto
Nacional para la Mano de Obra Infantil que ofrece servicios
de educacion a los nifios que trabajan.

o Estrategias encaminadas a reducir el analfabetismo
(8 paises). El enfoque global adoptado por Benin
comprende la adopcién de medidas encaminadas a
incrementar la demanda, mejorar la calidad de los
programas de alfabetizacién, incrementar la financiacion
y consolidar los dispositivos de gestion descentralizados.

Estrategias encaminadas a ampliar el acceso de las
mujeres y las nifias a la educacién (10 paises), sobre todo
gracias a incentivos para reducir los gastos de las fami-
lias, ofrecer internados separados, contratar un mayor
ndmero de maestras, suprimir los estereotipos vincula-
dos al sexo en los materiales didacticos y sensibilizar a
docentes y administradores a las necesidades y condi-
ciones de vida de las nifias. La Céte d'lvoire reconoce
la importancia que revisten los marcos de legislacion

y politicas para abordar los multiples aspectos sociales
de la desigualdad.

Estrategias encaminadas a mejorar la calidad (los

15 paises). Bangladesh, Benin, Cote d'lvoire, la India,
Kenya y Niger se refieren a la necesidad de construir
mds aulas y renovar las existentes. EI Plan para la
Calidad de Brasil hace hincapié en la situacién de los
docentes, y mas concretamente en los medios para
mejorar la capacitacién del personal poco cualificado.
También hace hincapié en la contratacion y el perfeccio-
namiento profesional —a nivel nacional- de los docentes
de las escuelas elementales, especialmente en portu-
gués y matematicas.

Fuente: UNESCO-IIPE (2005b).
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Grafico 3.1: Compromisos politicos con respecto a los objetivos de la EPT consignados en los informes presentados por 69 paises
en las conferencias celebradas en 2001y 2004
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Grafico 3.2: Estrategias y actividades relacionadas con cuestiones que atafien
a los objetivos de la EPT y figuran en los informes presentados por 69 paises
en las conferencias celebradas en 2001y 2004
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6. Es posible que la aparente
divergencia entre el estudio
de la OIE —que saca la
conclusion de que se esta
otorgando cada vez mas prio-
ridad a las posibilidades de
aprendizaje y los programas
de adquisicion de competen-
cias para vida diaria-y el
analisis del lIPE -que no
indica nada semejante-
obedezca a la indole de los
documentos de la Conferen-
cia, que se centran en los
temas especificos del orden
del dia de ésta y no abarcan
de forma exhaustiva la totali-
dad de los aspectos de un
problema determinado.

El estudio del IIPE indica que los niveles de
financiacion previstos por los gobiernos centrales
no siempre estan a la altura de los objetivos nacio-
nales ambiciosos de los paises. De los 30 paises
sobre los que se ha podido disponer de datos
financieros, hay 10 que dedican menos de un 3%
del PNB a la educacion, 14 entre un 3%y un 5%y
seis entre un 5% y un 9%. En los 30 paises en los
que se ha podido examinar la evolucién de los
gastos de educacion a lo largo del periodo 2000-
2004, las asignaciones presupuestarias han
aumentado por regla general en los pertenecientes

a la region de América Latina, pero han disminuido
en el Africa Subsahariana.

El estudio de la OIE no se centra en el examen
de los documentos de planificacién, sino en el
andlisis de los informes elaborados por 69 paises
participantes en las reuniones de la Conferencia
Internacional de Educacién celebradas en 2001y
2004 (Amadio y otros, 2005). Cuando tuvieron lugar
esas reuniones, la casi totalidad de los paises esti-
maba que la EPU y la calidad de la educacién eran
prioridades importantes (Gréafico 3.1). La atencién
prestada a la paridad e igualdad entre los sexos,
asi como a los programas de adquisicion de
competencias necesarias para la vida diaria desti-
nados a los jovenes y los adultos, aumentd consi-
derablemente entre 2001 y 2004, sobre todo en
Europa Central y Oriental, Asia Oriental y el Paci-
fico y el Africa Subsahariana.¢ Las referencias a la
importancia de los ODM son también mas numero-
sas. También se presta mayor atencion a aspectos
como la integracion, la equidad, la calidad, la igual-
dad entre los sexos, las situaciones de emergencia
y el sida (Gréfico 3.2).

Contribucion de la sociedad civil

Una estrategia que se considerd esencial en Dakar
para la realizacién de la EPT es la de lograr que la
sociedad civil participe activamente en la concep-
cioén, aplicacion y sequimiento de las estrategias
nacionales (UNESCO, 2000b). Es cada vez més
evidente que su participacion en los diferentes
procesos de las politicas de educacién, sobre todo
en la preparacién de los planes nacionales de EPT,
va cobrando importancia en varias regiones
(Schnuttgen y Khan, 2004; UNESCO, 2003b).
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Bangladesh constituye un ejemplo especialmente
interesante a este respecto [Recuadro 3.2), si bien
se observan también progresos en América Latina,
por ejemplo en Brasil y El Salvador, donde las
organizaciones de la sociedad civil (0SC) participan
en la supervision del gasto publico en educacién
(Schnuttgen y Khan, 2004), o en el Africa Subsaha-
riana, especialmente en Africa Occidental, donde la
Campana Mundial por la Educacidn estd iniciando
actividades, y en paises como Malawi, Uganda, la
Republica Unida de Tanzania y Zambia, donde las
0SC estan supervisando los presupuestos y resul-
tados relativos a las politicas de reduccion de la
pobreza, en particular las que guardan relacion
con la educacion.

Pese a estas iniciativas, se sigue tropezando
con obstaculos para lograr una plena participacion
de las OSC. El obstaculo que se debe superar con
mas apremio es el relativo a la amplitud del
margen de accién y de la posibilidad de colabora-
cién que pueden ofrecerles los gobiernos. En
algunos paises esa oferta no se day en otros
muchos no siempre se permite a las organizacio-
nesy sindicatos de docentes participar en los
debates sobre las politicas nacionales de educa-
cién (véase infra la seccion titulada “Docentes para
la EPT"). Cuando se ofrece un margen de partici-
pacién, en muchas ocasiones se limita a la realiza-
cién de consultas y no al establecimiento de un
didlogo permanente e institucionalizado sobre el
conjunto de las politicas nacionales de educacion.
Ademds, las OSC carecen a menudo de capacidad
y recursos para participar en este tipo de discusio-
nes, que son de caracter técnico y toman mucho
tiempo. En resumen, no se sabe todavia a ciencia
cierta si el primer decenio de este siglo va a carac-
terizarse por un enfoque mas participativo, como
ocurrié en el decenio de 1990 [UNESCO, 2002b y
2003b).

Financiacion de la EPT

Importancia de la financiacion publica

Para alcanzar los objetivos de la EPT, es necesaria
una financiacion adecuada y previsible de la educa-
cién (Colclough y Lewin, 1993; Mehrotra, 1998;y
Bruns y otros, 2003). Se ha aducido que los gobier-
nos tendrian que invertir por lo menos un 6% del
PNB en la educacién (Delors y otros, 1994). En la
practica, el nivel de gastos exigido dependeréa de
una serie de factores como la situacion demogra-
fica, econoémica, politica y educativa del pais y la
amplitud de la financiacién privada. No obstante,
existe un nivel minimo evidente por debajo del cual
no puede descender el gasto publico sin acarrear
consecuencias graves para la calidad de los resul-

Participacion de la sociedad civil
en la planificacion y seguimiento de la EPT

En Bangladesh, la Campafia por la Educacién Popular (CAMPE),
llevada a cabo por una coalicién nacional de ONG, se distingue

por sus iniciativas innovadoras y la gran atencién que presta a las
cuestiones educativas. La coalicién inicié un proyecto denominado
Education Watch para evaluar la eficacia de la ensefianza primaria
y la alfabetizacién en el pais. El primer informe publicado por
Education Watch se remonta a 1999. Sus ediciones sucesivas consti-
tuyen un instrumento eficaz de acopio y difusion de las evaluacio-
nes de los avances en la reforma de la educacién. Los principales
temas abordados son: la eficacia interna, la calidad de la educacién
y la alfabetizacién. El titulo de la Ultima edicién ha sido Quality with
equity: the primary education agenda (Calidad y equidad: priorida-
des de la ensefianza primaria). Education Watch es independiente
de los poderes publicos y suministra una base de datos muy valiosa
para las OSC que desean elaborar nuevas politicas. La CAMPE no
sélo colabora con institutos de investigacién y ONG de Bangladesh,
sino que ha estrechado lazos con otras ONG de paises de Asia Meri-
dional y la red regional de la Oficina de Educacién de Adultos para
Asia y el Pacifico Sur, con vistas a cooperar con ellas para la exten-

sion del proyecto a otras naciones de la regién.

Fuente: Campafia por la Educacion Popular (1999, 2001, 2002, 2003 y 2005); y

Schnuttgen y Kahn (2004).

tados, tal como se mostro en el Informe de 2005.7
Ademas, el nivel del gasto publico se suele inter-
pretar como un indice del grado de compromiso
del Estado con la educacion y, por consiguiente,
reviste una importancia politica muy considerable.

En el Grafico 3.3 se proporciona una panora-
mica global del volumen del gasto publico en
educacion con respecto al nivel de ingresos de los
paises.® Aunque se den variaciones importantes
dentro de cada regidn, los promedios regionales
mas altos son el de América del Norte y Europa
Occidental y el de Asia Oriental y el Pacifico. En
Camboya, Ecuador, Georgia, Guinea, Guinea Ecua-
torial, Indonesia, Myanmar, Pakistén y Zambia, el
importe total del gasto publico en educacion se
acerca al 2% del PNB, pero en casi una cuarta
parte de los paises sobre los que se dispone de
datos supera el 6% del PNB (véase el Cuadro 11
del Anexo Estadisticol.

La parte del presupuesto del Estado asignado a
la educacién completa la panordmica del compro-
miso de los gobiernos con la educacion, reflejando
el grado de prioridad otorgado a este sector con
respecto a los deméas componentes del gasto
nacional. En el Gréfico 3.4 se muestra que la parte
del gasto publico dedicado a la educacion oscila
entre un 10% y un 30%. Mientras que en los paises
de altos ingresos de América del Norte y Europa
Occidental ese gasto alcanza pocas veces el 15%,
mas de la mitad de los paises del Africa Subsaha-
riana sobre los que se dispone de datos superan
ese porcentaje. La educacion representa por lo

El nivel del

gasto ptblico en
educacion reviste
una importancia
politica muy
considerable.

7. Véase, en especial, el
Capitulo 4 (UNESCO, 2004a)

8. Como los datos financieros
comunicados al Instituto de
Estadistica de la UNESCO son
relativamente escasos, la cober-
tura de las situaciones de los
distintos paises en esta seccion
dedicada a la financiacién de la
educacién es menos extensiva
que la correspondiente al
examen de la escolarizacion que
figura en el Capitulo 2. Ademas,
como se excluyen por regla
general los gastos efectuados a
nivel subnacional, el importe del
gasto publico de algunos paises
estd subestimado, en particular
el de los que tienen un sistema
federal.
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Grafico 3.3: Gasto publico ordinario en educacion, en porcentaje del PNB (2002)
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menos un cuarto del gasto publico total en
Botswana, Guinea, Marruecos, México, Tailandia,
Vanuatu y Yemen. Es interesante senalar que
algunos paises como Botswana o Guinea, en

los que la parte del PNB asignada a la educacién
es escasa, otorgan mucha prioridad a este sector
en el presupuesto del Estado.

El gasto en educacién ha aumentado

desde 1998

El gasto publico en educacion en porcentaje del
PNB aumenté entre 1998 y 2002 en dos tercios
de los paises sobre los que se dispone de datos

(Gréfico 3.5). En Camerun, Cabo Verde, Madagas-
car, Malasia y San Vicente y las Granadinas se
multiplicd por mas de dos. Asimismo, la porcién
del presupuesto del Estado dedicada a la educa-
ciéon aumentd en méas de la mitad de los paises
sobre los que se dispone de datos [véase el
Cuadro 11 del Anexo Estadistico). Los datos
acopiados por el Fondo Monetario Internacional y
el Banco Mundial corroboran esta tendencia. Como
consecuencia de las medidas de condonacion de
la deuda, el gasto en educacién -en porcentaje
del PNB- de 17 de los 19 paises pobres muy
endeudados del Africa Subsahariana experimentd

Grafico 3.4: Gasto publico en educacidn, en porcentaje del total del gasto gubernamental (2002)
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Fuente: Cuadro 11 del Anexo Estadistico.
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un aumento, y en nueve de ellos aumenté también

la porcién dedicada a la educacion en el presu-
puesto total del Estado (Hinchliffe, 2004).

Esta tendencia globalmente positiva queda un

tanto empanada por el retroceso que se ha podido
observar en algunos paises. Las disminuciones del
porcentaje del gasto en educacion fueron especial-

mente acusadas en Sudéfrica, Congo, Ecuador,

Saint Kitts y Nevis y Togo, para ambos indicadores.

Algunos paises de Africa, como Guineay

Lesotho [Cuadro 3.2) han ampliado el acceso a la

educacion sin aumentar su gasto publico en educa-

cién, ya sea en porcentaje del PNB o del presu-

puesto del Estado. Esto se ha logrado, no obstante,

con un aumento del nimero de alumnos por
docente, que ha cobrado proporciones especial-
mente espectaculares en Etiopia y la Republica
Unida de Tanzania.

El reparto entre los niveles de ensefanza

es importante

La cantidad de recursos publicos asignados a la
educacion es fundamental para lograr la realiza-

cién de la EPT, pero su distribucion también es muy
importante. En el Grafico 3.6 se muestra el reparto
del gasto en educacién por subsector.? Los paises

con tasas bajas de escolarizacion en primaria
dedican una parte relativamente elevada de su

gasto publico total a este subsector, mientras que

los paises que se acercan a la realizacion de la
EPU le asignan una porcién menor.

En el Grafico 3.7 se muestran los inicios de una
evolucion del reparto de recursos, que entre 1998y

2002 han ido pasando de la ensefanza primaria a la
secundaria en los paises que han logrado la EPU.

Algunos paises como Polonia o la Republica de

Grafico 3.5: Evolucion del gasto piiblico en educacion, en porcentaje del PNB

entre 1998 y 2002
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Grafico 3.6: Reparto del gasto piiblico en educacion,
por nivel de ensefianza (2002)
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Cuadro 3.2: Tasas netas de escolarizacion en primaria, gasto en educacion y proporcion alumnos/docente (1998 y 2002)

Tasa neta de escolarizacion Gasto en educacion Gasto en educacion Proporcidn alumnos/docente

en primaria (en %) en % del PNB en % del presupuesto estatal en primaria

1998 2002 1998 2002 1998 2002 1998 2002
Niger 26 38 d.nd. d.nd. 12,9 159 41/01 42/01
Etiopfa 36 47 43 4,6* 13,8** d.nd. 46/01 65/01
Guinea 45 66 1.8 19 258 256 47/01 45/01
R.U. de Tanzania 46 68 30 d.nd. 21,17 24,4%% 38/01 53/01
Lesotho 65 86 10,2 84 255 18,4 44/01 47/01
Madagascar 65 79 19 29 10,2 d.n.d. 47/01 52/01

Notas: d.n.d. = datos no disponibles; * = datos de 2001; ** = datos de 2000; *** = datos del Banco Mundial.
Fuentes: Cuadros 5, 10A y 11 del Anexo Estadistico; y base de datos del Banco Mundial (2004).

Grafico 3.7: Proporcion de la ensefianza primaria y secundaria en el total del gasto
piblico ordinario en educacion (evolucion del porcentaje entre 1998 y 2002)
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Fuente: Base de datos del Instituto de Estadistica de la UNESCO (IEU).

Corea han otorgado claramente una mayor priori-
dad a la financiacion de la ensefianza secundaria.
Otros —por ejemplo, Togo- han conseguido aumen-
tar la porcion del gasto plblico en educacion asig-
nada a la ensefanza secundaria, manteniendo a la
vez la porcion destinada a la ensefianza primaria.

La eficacia puede liberar recursos

Ademaés de las cuestiones del reparto y la equidad,
es menester ver por qué medios se puede mejorar
la eficacia. Alli donde sea posible mejorarla, se
podran liberar recursos para efectuar inversiones

en dmbitos de creciente importancia como el
acceso a la educacion, la calidad de ésta, la ense-
Aanza secundaria y la educacion bésica de los
adultos, ademas de las inversiones que ya se efec-
tlen en la ensefanza primaria. La eficacia interna
guarda relacion con la forma en que se utilizan los
recursos en el sistema educativo. Para apreciarla,
hay que tener en cuenta los indices de desercion y
retencion escolar (abordados en el Capitulo 2), asi
como la asignacién de recursos -en los distintos
niveles de ensefnanza- a las remuneraciones del
personal docente y los gastos no salariales, por
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Rendir cuentas a la sociedad para mejorar

el gasto en educacién en Uganda

La encuesta de seguimiento del gasto publico esta-
blecida por Uganda en 1996 fue la primera iniciativa
del mundo en su género y se inicié después de la
publicacién de informes oficiales en los que se sefia-
laba que la escolarizacion en la ensefianza primaria
no aumentaba, pese a que el gasto publico en educa-
cién se habia incrementado considerablemente. La
encuesta proporciond una descripcién sin concesio-
nes de la situacion real. Por término medio, en el
periodo 1991-1995, el 87% del gasto anual por alumno
se malverso en beneficio de intereses particulares o
se utilizé por parte de los funcionarios de los distritos
para fines que nada tenian que ver con la educacion.
Un 70% aproximadamente de los centros docentes
no recibfan dinero apenas, o en absoluto. Pese a que
la situacién mejoré levemente a lo largo del periodo,
todavia en 1995 sélo iba a parar a las escuelas un
20% de la suma que el gobierno central asignaba

por alumno.

Una vez conocidos los resultados de la encuesta, el
gobierno central difundié mensualmente en la radio
y los principales periddicos las transferencias de
fondos publicos entre los organismos estatales y
pidié a las escuelas que le informasen de sus ingresos

ejemplo los efectuados en libros y material didac-
tico esta cuestion ya se examiné en el Informe de
2005, centrado en la calidad de la educacion).

La eficacia interna guarda relacion con el
marco institucional en el que se efectda el gasto
publico. Este aspecto merece una mayor atencion
de la que se le ha venido prestando hasta ahora
en el sector de la educacion. Los recursos de los
ministerios nacionales de la educacién no siempre
llegan a las escuelas a las que estan destinados.
Por ejemplo, el porcentaje del gasto publico en
educacion -salarios excluidos- que llega efectiva-
mente a manos de sus destinatarios se cifra en
un 16% en Senegal (Banco Mundial, 2004a) y en
un 40% en Zambia (Banco Mundial, 2003b). Este
problema obedece a diversos factores, entre los
que cabe mencionar la corrupcion (UNESCO,
2004a). Se puede contribuir a la reduccién de las
malversaciones de recursos -y, por ende, a la
mejora de la eficacia- haciendo que las partes
interesadas en el sistema educativo rindan cuentas
de sus resultados. En los estudios sobre la educa-
cién abundan los ejemplos que abonan la idea de
que la participacion de las comunidades mejora
la calidad de los servicios educativos y garantiza
que los proveedores de éstos desempefien su
labor correctamente (Mookherjee, 2001). El caso
de Uganda constituye un ejemplo particularmente
interesante a este respecto (Recuadro 3.3).

pecuniarios. Una segunda encuesta de seqguimiento,
encaminada a evaluar las repercusiones de la
campafia de informacién, puso de manifiesto una
gran mejora de la situacion. En efecto, pese a los
retrasos persistentes y al hecho de que las escuelas
no siempre recibian la totalidad de los fondos asigna-
dos, las malversaciones de fondos se redujeron,
pasando de un 78% en 1995 a un 18% en 2001. Una
Ultima evaluacién efectuada en los mismos centros
docentes para comparar la situacién existente antes y
después la encuesta —entre 1995 y 2001- y controlar
toda una serie de factores relativos a las escuelas,
indicé que la mejora general registrada se podia
imputar en sus dos terceras partes a la campafia

de informacién.

Asi, gracias a medidas relativamente poco onerosas
—una campafia de informacién masiva— Uganda
consiguiod reducir espectacularmente el despilfarro

en un programa publico destinado a extender la ense-
flanza primaria. Las primeras beneficiarias fueron las
escuelas pobres que, antes de la campania, estaban
en condiciones de inferioridad para reclamar a los
funcionarios de los distritos lo que les correspondia.

Fuente: Dehn y otros (2003). La participacion

de las comunidades
mejora la calidad
de los servicios
educativos y
garantiza que los
proveedores de
éstos desempefien
su labor
correctamente.

En los distintos aspectos de la eficacia entran
en cuenta implicitamente nociones de equidad.
No se actlia de manera equitativa ni eficaz cuando
no se concentra el gasto publico en las zonas de
mayor densidad geogréfica de la poblacion.
Tampoco se actla de manera equitativa y eficaz
cuando ese gasto se asigna en beneficio de los
mas acomodados y en detrimento de los mas
pobres. Estos modos de reparto injusto e ineficaz
del gasto en educacién estan muy extendidos.

En el Recuadro 3.4 se ilustra este problema
con el ejemplo de Mozambique.

Funcion de la financiacion privada

Las contribuciones privadas de los padres o las
comunidades forman parte integrante de la inver-
sién de la sociedad en la educacién. Esas contri-
buciones no van a parar exclusivamente a centros
docentes privados, ya que es muy corriente que
se destinen también a las escuelas e instituciones
publicas. En un grupo de siete paises muy diferen-
tes se observa, por ejemplo, que el porcentaje

del gasto privado en el gasto total en primaria 'y
secundaria varia de un 7% en los Estados Unidos
aun 47% en Jamaica (Gréfico 3.8). Como es
logico, el porcentaje de las contribuciones priva-
das aumenta considerablemente en la ensefanza
superior, llegando a representar hasta un 81% en
el caso de Chile. Ese porcentaje elevado es un
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Equidad del gasto publico
en educacion en Mozambique

En Mozambique, el reparto del gasto publico en educacién no es
equitativo en el plano geografico, ni tampoco entre los grupos con
diferentes niveles de ingresos. En el primer ciclo de primaria, el
gasto se reparte mas o menos por igual entre esos grupos, ya que
el 50% de los mas pobres se benefician del 51% del gasto. Pero el
panorama cambia radicalmente a medida que se va ascendiendo en
la escala de los niveles de educacion, ya que ese 50% de los mas
pobres sélo recibe el 35% y el 19% de los gastos dedicados, respec-
tivamente, al segundo ciclo de primaria y la ensefianza postprima-
ria. En el plano geografico, el gasto tampoco corresponde a las
concentraciones de poblacion (véase el Cuadro 3.3). La capital,
Maputo, que cuenta con 6% de la poblacién absorbe casi un tercio
del total del gasto publico en educacién. Las regiones del norte y
centro del pais reciben una financiacién proporcionalmente muy
insuficiente, incluso teniendo en cuenta que una parte del gasto
efectuado en Maputo se destina a centros docentes de categoria
regional o nacional, como colegios de secundaria y universidades.

Cuadro 3.3: Distribucidn regional de la poblacion
y del gasto piblico en educacion

Proporcion Sur, excepto Ciudad

(en %) Norte Centro Maputo de Maputo Total
Poblacién 325 42,6 18,8 6,1 100
Educacion 18,8 26,2 22,1 32,2 100

Fuente: Heltberg y otros (2001).

Grafico 3.8: Reparto del gasto publico y privado en educacion,
por nivel de ensefianza (2002)
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Nota: Los datos relativos a México y los Estados Unidos datan de 2001.
Fuente: Instituto de Estadistica de la UNESCO/OCDE (2005).

sintoma de la importancia que esta cobrando

10. Esta Convencion

ha sido ratificada por
192 paises, es decir, por
el conjunto de los que la
firmaron, a excepcién de
Somalia y los Estados
Unidos de América.

el proceso de privatizacion de la ensefanza supe-
rior, lo cual suscita problemas en el plano de

la equidad, especialmente cuando los pobres
carecen de posibilidades adecuadas de acceso

al mercado financiero. En la India, la proporcién

de las contribuciones privadas en la ensenanza
primaria y secundaria es mayor que en la supe-
rior. Esto podria indicar que las subvenciones
concedidas por el Estado al sector de la ense-
fanza superior van en detrimento de la ampliacion
del acceso a primaria y secundaria y de la mejora
de la calidad en estos dos ultimos niveles de
ensenanza.

Los derechos de escolaridad siguen
representando un obstdculo importante
En el Marco de Accion de Dakar se aboga por
una educacioén primaria gratuita, obligatoria
y de buena calidad, apoyandose no sélo en la
Declaracion Universal de Derechos Humanos
de 1948 que proclama la educacién como un
derecho fundamental de la persona humana,
sino también en la Convencion sobre los Derechos
del Nifio de 1989 que, en su Articulo 28, dispone
que los Estados Partes se comprometen a
“implantar la ensefianza primaria obligatoria
y gratuita para todos".10

A pesar de que cada vez se reconocen mas
las ventajas que se derivan de la supresion de

Gasto en educacion de las

El Programa de Accion Prioritaria (PAP) se inicié
con caracter experimental en 10 provincias de
Camboya en 2000, y se extendié al conjunto del
pais un aflo mds tarde. Uno de los objetivos explici-
tos de la fase experimental fue “reducir la carga de
los gastos sufragados por la poblacién mas pobre
para incrementar la participacion de sus hijos desde
el primer hasta el noveno grado de ensefianza”
(Ministerio de Educacién, Juventud y Deporte de
Camboya, 2001). Se prohibié el pago de los dere-
chos de escolaridad, que estaba muy extendido
anteriormente, asi como el de otras contribuciones
obligatorias. Esto redujo considerablemente la
proporcion del gasto recurrente de las familias,
especialmente el de las mas pobres.

No obstante, las familias siguen sufragando
diversos gastos relacionados con:

® La matricula. A veces se exigen fotos para
tarjetas de identidad, que resultan muy caras.
Esta exigencia es mds frecuente en las zonas
rurales que en las urbanas.

® El uniforme. La mayoria de los centros docentes
lo exigen. En las escuelas primarias y las regiones
rurales esta exigencia es menos estricta que en
las escuelas secundarias y las zonas urbanas.

® El equipo necesario para las actividades
deportivas, que se exige en las zonas urbanas
y semiurbanas.
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los derechos de escolaridad en primaria, y de
que se han dado a conocer ampliamente los
resultados de varios casos de reduccion de esos
derechos (por ejemplo, en Kenya, Uganda y la
Republica Unida de Tanzania), hay 89 paises de los
103 estudiados por el Banco Mundial a efectos de
del presente Informe (Bentaouet-Kattan, 2005)
que han mantenido uno u otro tipo de derechos,
legales o ilegales, de acceso a la ensenanza
primaria (Cuadro 3.4).11

Desde el ano 2000, varios paises han reducido
o suprimido los gastos de escolaridad en primaria:
Cabo Verde, Costa Rica, Guatemala, Kenya, Nepal,
Per, la Republica Unida de Tanzania, Senegal y
Zambia. Asimismo, China ha anunciado modifica-
ciones de su politica a este respecto en las zonas
rurales. No obstante, incluso cuando se suprimen
los derechos directos, las familias tienen que
seguir sufragando gastos que pueden ser eleva-
dos (Boyle y otros, 2002). En Camboya, por
ejemplo, las familias tienen que correr con gastos
de muy diverso tipo que suponen un obstaculo
para el acceso a la educacion y el aprendizaje
(Recuadro 3.5).

familias en Camboya

© El material diddctico, que comprende los articulos
escolares clasicos (cuadernos, libros de ejercicios,
ldpices y plumas).

La ensefianza complementaria, que es a menudo
necesaria en las zonas urbanas. Su costo es variable
y es mas alto en el 6° grado de primaria y en el
primer ciclo de secundaria (9° grado).

© Las pruebas y los exdmenes. El Ministerio de
Educacién, Juventud y Deporte percibe derechos
por concepto del material de evaluacion y la ins-
cripcién en los exdmenes. Su costo se ha reducido
globalmente gracias al PAP, pero sigue siendo
oneroso, sobre todo en los grados superiores.

El transporte. Comprende el mantenimiento y
reparacion de bicicletas, cuyo costo es variable

en funcién de las regiones, la utilizaciéon y el sexo
de los alumnos. EI mal estado de las carreteras

en las regiones rurales y apartadas genera costos
mds altos que en las zonas urbanas y semiurbanas.

El dinero para gastos alimentarios, destinado a pagar
diversas colaciones, el desayuno y, a veces, el
almuerzo. El costo de estas comidas varia en funcién
de los grupos socioeconémicos y se puede atenuar
ofreciendo comidas en la escuela como lo hace el
Programa Mundial de Alimentos (PMA), cuyos desti-
natarios especificos son las comunidades rurales
mds pobres.

Los gastos diversos, por ejemplo regalos a los
docentes y cotizaciones para distintas festividades
y ceremonias.

Cuadro 3.4: Persistencia del pago de derechos de escolaridad
en un gran nimero de paises

Gastos Albania, Argentina, Armenia, Azerbaiyan, Benin,

legales Bhutan, Bosnia y Herzegovina, Bulgaria, Burundi,
Camerun, Cabo Verde, Chad, Comoras, Costa Rica,
Céte d'lvoire, Dominica, Egipto, El Salvador, Eritrea,
Federacién de Rusia, Filipinas, Granada, Guinea,
Guinea-Bissau, Guyana, Haiti, India, R.I. del Iran,
Islas Salomén, Jordania, la ex R.Y. de Macedonia,
Libano, Madagascar, Maldivas, Marruecos,
Mauritania, Niger, Papua Nueva Guinea, Paraguay,
Perd, R. Dominicana, Rumania, Rwanda, Sudéfrica,
Swazilandia, Tayikistan, Tailandia, Timor-Leste,
Togo, Trinidad y Tobago, Turquia y Uruguay.

Gastos Bolivia, Brasil, Colombia, Etiopfa, Ghana, Honduras,

ilegales Lesotho, Liberia, México, Mozambique, Namibia,
Nigeria, Panama, R.D.P. Lao, Tonga, Uganda,
Ucrania y Viet Nam.

Gastos Burkina Faso, China, Djibuti, Ecuador, Georgia,
de ambos = Indonesia, Kenya, Kirguistan, Letonia, Mali,
tipos Mauricio, Mongolia, Nicaragua, R.D. del Congo,

R. de Moldova, T.A. Palestinos, Vanuatu,
Venezuela y Yemen.

Nota: Estos datos han sido suministrados oficiosamente por equipos especiales 11. Sélo son objeto de ese
del Banco Mundial y no tienen en cuenta los cambios méas recientes en las estudio los paises sobre los
politicas y précticas a nivel nacional. que se ha podido disponer de
Fuente: Bentaouet-Kattan (2005). datos relativos a los gastos

de escolaridad.

Tal como se sefiala en el Grafico 3.9, el gasto por
alumno aumenta con el nivel de ensefianza y difiere en
funcién del lugar de residencia (zona urbana o rural).

Grafico 3.9: Gasto de las familias por alumno, segin el grado y la zona (2004)
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Grafico 3.10: Proporcion de los costos de personal en el total del gasto piiblico ordinario en educacién, segtin el nivel nacional de ingresos (2002)
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utilizando los elementos de referencia del Banco Mundial para el afio 2004.
Menos de 15 alumnos 15-24 25-34 35-44

Seychelles.

Mauricio, Botswana,

Cabo Verde, Namibia,
Swazilandia, Ghana, Santo
Tomé y Principe

Sudaéfrica, Togo, Gabon,
Comoras, Sierra Leona, Gambia,
Zimbabwe, Nigeria, Niger,

Cote d’lvoire, Zambia, Guinea

(1 y Kenya. (8) | Ecuatorial y Guinea-Bissau. (13)
Qatar, Arabia Saudita Emiratos Arabes Unidos, Bahrein, Argelia, Marruecos, Sudan | Territorios Auténomos
y Kuwait. Libano, Irag, Jordania, Oman, Tdnez, y Djibuti. Palestinos y Mauritania.

(3) | Egiptoy Republica Arabe Siria. (9) (4) (2)

Georgia.

()

Azerbaiyan, Armenia, Kazajstan,

Tayikistan y Kirguistan. (5)

Mongolia.

(1

Brunei Darussalam y Niue.

Islas Marshall, Nueva Zelandia,
Islas Cook, Malasia, Japén, Indonesia,
Tailandia, China, Tonga y Kiribati.

Viet Nam, Tuvalu, Macao
(China), Samoa, Fiji,
Vanuatu, R.D.P. Lao,

Filipinas y Papua Nueva Guinea.

(2) ) R.de Coreay Myanmar. (9) (2)
Maldivas, Sri Lankay Nepal, Bhutén, Pakistan
R.I. del Iran. (3) e India. (4)
Bermudas, Cuba, Islas Turcos y Caicos, Anguila, Perd, Brasil, Guyana, Nicaragua y
Islas Virgenes Britanicas Barbados, Bahamas, Argentina, México, Colombia, Republica Dominicana.
e Islas Caiman. Saint-Kitts y Nevis, San Vicente y las Paraguay, Jamaica,
Granadinas, Aruba, Trinidad y Tobago, Guatemala, Chile y
Montserrat, Granada, Dominica, Honduras.
Suriname, Antillas Neerlandesas,
Belice, Uruguay, Santa Lucia, Costa
[4) | Rica, Bolivia, Ecuador y Panama.  (21) (10) (2)

Dinamarca, Noruega, Islandia,
Italia, Portugal, Suecia,
Luxemburgo, Bélgica, Grecia,
Andorra, Austria, Suiza,
Espafia, Alemania, Israely

Estados Unidos. 16

Ménaco, Finlandia, Reino Unido,
Canada, Malta, Francia, Irlanda y
Chipre.

(8)

Hungria, Polonia, Eslovenia,
Letonia y Estonia.

(5)

Lituania, Belarrus, Republica Checa,
Fed. de Rusia, Bulgaria, Rumania,
Croacia, Eslovaquia, Ucrania,

R. de Moldova, Serbia y Montenegro,

la ex R.Y. de Macedonia y Albania. (13)

32

69

32

23

100
U K
Nota: Los paises se han agrupado por nivel de ingresos,
Fuente: Base de datos del IEU.
Cuadro 3.5: Clasificacion de los paises en funcién de la proporcion alumnos/docente en primaria (2002)
Regiones
Africa
Subsahariana
(40)
Estados Arabes
(18)
Asia Central
7
Asia Oriental
y el Pacifico
(25) (10
Asia Meridional
y Occidental (9)
América Latina
y el Caribe
(37)
América del
Norte y Europa
Occidental
(24) (16)
Europa Central
y Oriental
(18)
Total
Nota: Los paises se han clasificado con arreglo al orden creciente de la PAD. Para notas detalladas sobre los paises, véase el cuadro sefialado en la Fuente.
Fuente: Cuadro 10A del Anexo Estadistico.
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Paises de ingresos bajos

80
60
40

20

Mongolia
Comoras
Kirguistan
Lesotho
Togo
India
Zambia
Eritrea
Zimbabwe
Ghana
Burundi

R. de Moldova

100

Proporcion de los costos
de personal (en %)

45-54

Burkina Faso, Guinea, Eritrea,
Lesotho, Senegal, Burundi,
Madagascar, Uganda y
R.U. de Tanzania.

9

Timor-Leste.

(1

55y mas
Camerun, Mali, Rwanda,
Benin, Malawi, Etiopia, Congo,

Mozambique y Chad.

9

Camboya.

(M

Bangladesh y Afganistan.
(2)

Docentes para la EPT

Tal como se destacd en el Informe 2005, los docen-
tes desempenan un papel fundamental en la rea-
lizacion de la EPT.12 En efecto, para que sean fruc-
tiferas las politicas y reformas de la educacion
centradas en la ampliacion del acceso a éstay la
mejora de su calidad, no sélo es esencial contar
con una visién a largo plazo y una sélida direccion
por parte del gobierno, sino que también es me-
nester disponer de un numero suficiente de docen-
tes motivados, respetados, apoyados y debidamente
supervisados (UNESCO, 2004a). La remuneracion
de los docentes representa la parte mas impor-
tante del gasto pdblico en educacion (Gréfico 3.10] y
su disponibilidad el futuro es un elemento decisivo
para la evaluacion de la calidad de la educaciény

la estabilidad financiera del sistema educativo. Otro
aspecto importante estriba en proporcionar a la
ensefanza aportes distintos de los recursos desti-
nados a la remuneracion de los docentes. Esos
aportes suelen verse reducidos a una porcion
minima en los paises en desarrollo, donde por
regla general el 90% del gasto publico en educa-
cion se destina a la remuneracion del personal.

En la presente seccion se examina la cuestion de

la contratacion y la calidad de los docentes -princi-
palmente en la ensefanza primaria-y se presentan
algunas proyecciones para el afo 2015.

Proporcién alumnos/docente

Aunque la repercusion del nimero de alumnos por
clase en el aprovechamiento escolar sigue siendo
objeto de controversias y depende de las estrate-
gias educativas y las practicas pedagdgicas adopta-
das, no cabe duda de que la proporcién alumnos/
docente [PAD) es un indicador importante de la
calidad de la educacion.’3 La PAD es inferior a 20/1
en la gran mayoria de los paises de América del
Norte y Europa Occidental, Europa Central y Orien-
taly Asia Central, esto es, en las regiones del
mundo que cuentan con tasas de escolarizacion
altas (Cuadro 3.5).

En la mayoria de los paises pertenecientes a las
regiones de los Estados Arabes, Asia Oriental y el
Pacifico y América Latina y el Caribe, la PAD oscila
entre 20/1y 34/1. Sin embargo, es mucho mas alta
en el Africa Subsahariana, donde por regla general
es superior a 40/1, llegando a alcanzar la propor-
cién de 70/1 en algunos paises como el Chad, el
Congo y Mozambique. Un nimero tan elevado de
alumnos por clase constituye un obstéculo para
impartir una ensenanza primaria de calidad.

Entre 1998y 2002, el nimero de alumnos por
docente disminuyd en mas de los dos tercios de
los 143 paises sobre los que se dispone de datos
(véase el Cuadro 10A del Anexo Estadistico).

La proporcion
alumnos/docente
es un indicador
importante

de la calidad

de la educacion.

12. Véase, en especial, la
seccidn titulada "Mejores
docentes” del Capitulo 4 del
Informe de 2005 (UNESCO,
2004a).

13. Se ha de proceder con
cautela a la hora de comparar
el nimero de docentes, los
porcentajes de docentes califi-
cados y las PAD. Por ejemplo,
la PAD depende de una contabi-
lizacion exacta de los docentes
que se encargan de una clase.
En algunos paises o regiones,
una parte del personal docente
puede trabajar a tiempo parcial
y, ademas, es posible que no
siempre sea posible disponer
de las cifras correspondientes
a los docentes que trabajan a
tiempo completo. En muchos
paises con recursos limitados,
las formas de organizacion
escolar como las clases de
varios grados o la ensefianza
en jornada doble no se tienen
en cuenta en la PAD, que indica
s6lo el promedio nacional.

Por dltimo, los datos sobre

el personal docente pueden
abarcar otra categorfa de
personal de la educacién,

y los datos especificos sobre
esta dltima son dificiles de
acopiar a nivel internacional.
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En los paises que
mas distan de
alcanzar

el objetivo

de la EPU, el
ndmero de
docentes es
demasiado
escaso y las PAD
alcanzan cifras
elevadas.
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Esa disminucion fue especialmente considerable en
los paises donde la PAD ya era baja, pero también
se observo en otros que tienen PAD altas, por
ejemplo en Djibuti, Gabdn, Nepal y Togo. Se dan
excepciones importantes a esa tendencia mundial
globalmente positiva. Asi, en Afganistan, la Indiay
la Republica Unida de Tanzania, tres paises que en
1998 tenian una PAD inferior a 40/1, la proporcion
de alumnos aumenté muy por encima de ese nivel
en 2002. En Afganistan, la PAD se duplicd practica-
mente, pasando de 32/1 a 61/1, ya que se contrata-
ron pocos docentes nuevos a pesar de que ingresa-
ron en primaria muchos nuevos alumnos, sobre
todo nifas, que hasta entonces habian estado
excluidos del sistema educativo. La PAD aumenté
también en varios paises que suprimieron o reduje-
ron los derechos de escolaridad, por ejemplo en
Benin, Camboya, Congo, Etiopia y Uganda. Ademas,
cabe sefalar que el nUmero de maestros disponi-
bles y necesarios sigue representando un problema
en los paises que necesitan precisamente ampliar
en proporciones mas considerables la cobertura de
sus sistemas de ensenanza primaria.

¢Hay suficientes docentes
para realizar la EPU?

En los paises que mas distan de alcanzar el objetivo
de la EPU, el nUmero de docentes suele ser dema-
siado escaso y las PAD alcanzan cifras elevadas
por regla general. Las proyecciones realizadas para
los paises con PAD mas altas ponen de manifiesto
la inminencia de una importante penuria de perso-
nal docente (Motivans, 2005). Para mantener el
nivel de escolarizacion actual y reducir la PAD a
40/1 de aqui a 2015, seria necesario consequir en la

Las repercusiones del sida

La evaluacion mas corriente del impacto del sida en
el profesorado se basa en las estadisticas de morta-
lidad suministradas por los sistemas de informacion
para la gestion de la educacion, que comprenden

los registros de personal y néminas. Otra fuente de
datos bdsicos la constituyen las encuestas realizadas
en las escuelas, consistentes en cuestionarios sobre
el absentismo y la mortalidad del personal docente
que se remiten aleatoriamente a los directores de
centros docentes y funcionarios de los ministerios
de educacion. El recurso a modelos de proyeccion

es fundamental para cuantificar con imparcialidad

el impacto potencial del sida. Un modelo de este tipo
se ha aplicado en Eritrea, Kenya, Mozambique, la
Republica Unida de Tanzania y Zambia.

El modelo de proyeccién es conforme a los métodos
del ONUSIDA vy registra variaciones en los indices de
contaminacion de los docentes que pueden ir de la
mitad al doble de los que se dan para el conjunto de
la poblacién. El nivel bdsico de incidencia del VIH en
la poblacién puede variar del nivel mas alto al mas
bajo de las estimaciones mds recientes del ONUSIDA.
Cuando se ha podido disponer de estimaciones inde-
pendientes, se han incluido en la escala de mortali-
dad de los docentes vinculada al sida.

Segun la prevision mas optimista, Kenya, la Republica
Unida de Tanzania y Zambia registraran tan sélo en
2005 una pérdida respectiva de unos 600 docentes
a causa del sida, y Mozambique perdera mas de 300.
Esta prevision se basa en una tasa anual de mortali-
dad por sida de un 0,5% aproximadamente, esto es,
el indice verosimilmente mds bajo en esos paises.
Segln la previsiéon mas pesimista, Kenya, la Repu-
blica Unida de Tanzania y Zambia registrardn tan
sélo en 2005 una pérdida respectiva de unos 1.500
a 3.000 docentes a causa del sida, y Mozambique

Grafico 3.11: Tasas de crecimiento anuales —actuales y previstas— del nimero de docentes (1998-2002 y 2015)
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Malawi
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Madagascar
Uganda
Cote d'Ivoire
Zambia
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R.U. de Tanzania
Guinea
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I Objetivo: PAD* en 2015 = 40/1; TBE = 100%
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Mozambique
Senegal
Burundi
Eritrea
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Notas: d.n.d. = datos no disponibles. Sélo se han incluido los paises que tienen una PAD superior a 40/1 en la ensefanza primaria.

* Proporcién alumnos/docente.
Fuente: Calculos efectuados a

partir de la base de datos del IEU




ACELERAR EL RITMO DE LOS ESFUERZOS NACIONALES / 93

en los sistemas educativos de cinco paises del Africa Subsahariana

perdera mas de 1100, sobre la base de una tasa
anual de mortalidad por sida de un 3,1%, el
indice verosimilmente mas bajo en esos paises.

El absentismo constituye un grave problema
que va en aumento en varios sectores de ser-
vicios, pero los trabajos de investigacion res-
paldados con datos no consiguen cuantificarlo
con exactitud, ni atribuirlo exclusivamente a la
epidemia del sida. En las encuestas realizadas
en el Africa Meridional entre los directores de
centros docentes, uno de cada cinco conside-
raba que el absentismo provocado por el sida
afectaba gravemente a la calidad de la ense-
flanza. Las encuestas indican que un 47% del
absentismo se debia a la asistencia a los fune-
rales y un 30% a la enfermedad. Los datos
fiables sobre el absentismo ocasionado por

el sida son escasos, sobre todo en lo que se
refiere a la estigmatizacién y la pérdida de
ventajas que padecen los seropositivos
cuando declaran su estado de salud.

En el Cuadro 3.6 se suministran estimaciones
del absentismo provocado por el sida. En el
mejor de los casos, Kenya, la Reptblica Unida
de Tanzania y Zambia registraran tan sélo en
2005 una pérdida respectiva de 600 a 700
afios-docentes de absentismo por enfermedad
personal ocasionada por el sida, mientras que
en Mozambique esa pérdida alcanzard la cifra
de 400 afios-docentes. En el peor de los
casos, las pérdidas de esos paises se cifrardn
entre 1.200 y 3.000 afios-docentes de absen-
tismo.

Se ha logrado estimar la repercusién finan-
ciera del sida en los ministerios de educacién
de Mozambique y Zambia. En Mozambique, el
costo del absentismo por enfermedad perso-
nal de los docentes provocada por el sida
ascenderd tan sélo en 2005 a una suma de
3.300.000 ddlares, a los que vendran a
afiadirse 300.000 ddlares por concepto de
aumento del costo de formacion del profeso-

Cuadro 3.6: Impacto del VIH/SIDA en la educacidn, en cinco paises del Africa Subsahariana (2005)

Eritrea

Medio = Bajo = Alto
Total de defunciones de docentes
causadas por el sida 3 7.0 130
% en el desgaste total 12,4 21 309
Mortalidad anual de los docentes
debida al sida Uy w1
Afos-docentes de absentismo
debidos al sida ¥ || 7|
% del total de afios-docentes 04 0.1 1,5

mayoria de los paises que el ritmo de aumento

08 04 18 1,4 07 23 11 05

1590 690 @ 2.930
08 04 18 1,5 08 29 11 05

370 | 1.240 1290 610

maestros —por ejemplo, en Bangladesh (4%) o

rado. Si se verifica la prevision mas pesimista,
el gasto suplementario podria alcanzar
6.000.000 de ddlares anuales, a no ser que
se modifiguen las conductas del personal de
la educacién o se le proporcionen medicamen-
tos antirretrovirales. En Zambia, esas sumas
ascenderian en ese mismo afio a 1.700.000
délares por absentismo y a 700.000 por
concepto de formacién en el mejor de los
casos, y en el peor a 3.400.000 délares
anuales. Los datos de las proyecciones indican
coherentemente que el costo del absentismo
para los empleadores es mas elevado que el
de formacioén y contratacién provocado por la
sustitucién de los miembros del personal falle-
cidos a causa del sida. Segun las estimacio-
nes, el absentismo representaria entre un
24% y un 89% del costo total del sida para
los empleadores, mientras que la formacién

y la contratacién sélo representarian entre

un 17% y un 24% de dicho costo.

Fuente: Desai y Jukes (2005).
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En Niger, el nimero

de los maestros fuese mucho mas rapido que
en el periodo 1998-2002. Esta situacion obedece al
aumento incesante de la poblacién en edad escolar,
principalmente en el Africa Subsahariana. En el
Chad, el Congo, Etiopia, Mali'y Uganda, por ejemplo,
seria necesario que el niUmero de maestros
aumentase a un ritmo del 9% (Gréfico 3.11).
Elnimero de docentes suplementarios indispen-
sables para alcanzar de aquia 2015 una tasa de esco-
larizacion del 100% y una PAD de 40/1 es tan alto
que muy posiblemente sea inalcanzable para una
serie de paises. Asi, Burkina Faso, Maliy Niger, tres
paises con TBE todavia bajas, tendrian que contra-
tar cada ano un 20% de maestros suplementarios.
En Niger, el nimero de docentes tendria que mul-
tiplicarse por cuatro en el préximo decenio para
pasar de 20.000 a 80.000. Incluso en las naciones
en las que bastaria con lograr un aumento mode-
rado del porcentaje de contrataciones de nuevos

Camerun (3%)-, serian necesarios aumentos consi-
derables en cifras absolutas, ya que en el primero
de estos dos paises habria que pasar de 315.000 a
482.000 y en el segundo de 49.000 a 71.000.

En Africa, la pandemia del sida agrava el proble-
ma planteado por la penuria de docentes (Desai y
Jukes, 2005). Actualmente, el impacto de esta enfer-
medad en el nimero de docentes es objeto de una
polémica provocada por el hecho de que se utilizan
fuentes distintas para calcular la mortalidad de esta
categoria profesional (Boler, 2003).1 Un estudio
reciente realizado en Eritrea, Kenya, Mozambique,
la Republica Unida de Tanzania y Zambia, indica
que el sida puede exacerbar considerablemente el
indice de renovacion de los docentes y agravar las
necesidades en recursos humanos de los minis-
terios de la educacion porque, en el peor de los
supuestos, puede duplicar la tasa de mortalidad del
profesorado (Recuadro 3.4). Es necesario disponer

de docentes tendria
que multiplicarse
por cuatro en el
proximo decenio
para lograr la EPU.

14. Hay dos tipos de elementos
de informacion: los conseguidos
con encuestas escolares o en
los registros del personal de la
educacion; y las estimaciones
obtenidas gracias a modelos de
proyeccion, que constituyen una
fuente independiente de obten-
cion de datos. Hasta la fecha,
ninguno de estos dos métodos
ha desembocado en un
consenso sobre el posible
impacto del sida en los siste-
mas educativos [Bennell, 2005a
y 2005b).
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Una proporcion
considerable de
los maestros de
primaria de los
paises en
desarrollo carece
de calificaciones
adecuadas,
formacion
pedagdgica y
dominio de las
disciplinas que
enseian.
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de datos mas fiables sobre la prevalencia del sida
entre los docentes y la mortalidad que ocasiona
en esta categoria profesional. Ahora bien, cabe
sefalar a este respecto que sélo un 45% de los
proyectos educativos de uno de los principales
donantes para Africa comprende indicadores
relativos al sida (Boler, 2003).

Calificacion y formacion de los docentes

La cuestion de los docentes no se limita a su
numero, sino que se refiere también a su forma-
cién y condiciones de trabajo. Tal como se sefalé
en el Informe de 2005, una proporcién considerable
de los maestros de primaria, sobre todo en los
paises en desarrollo, carece de calificaciones
académicas adecuadas, formacion pedagdgica y
dominio de las disciplinas que ensefian (UNESCO,
2004a). Los datos més recientes confirman ese
estado de cosas. En una cuarta parte solamente
del centenar de paises en desarrollo sobre los

que se dispone de datos correspondientes a 2002,
la totalidad o la inmensa mayoria de los docentes
de primaria habian recibido por lo menos alguna
formacion pedagdgica (véase el Cuadro 10A del
Anexo Estadistico). Mas de un 20% de los maestros

Grafico 3.12: Porcentaje de docentes de primaria formados (1998 y 2002)
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Fuente: Base de datos del IEU

de primaria no han recibido formacién suficiente
en mas de la mitad de los paises del Africa Subsa-
hariana, y mas de un 30% en la mitad de los paises
de Asia Meridional y Occidental. En varios paises
del Asia Meridional hay muchos docentes que no
cumplen con los criterios minimos establecidos

a nivel nacional, pese a que las calificaciones aca-
démicas exigidas son relativamente bajas (Govinda
y Biswal, 2005).

No obstante, el nivel de formacion de los
docentes esta mejorando. Entre 1998 y 2002, la
proporcion de maestros de primaria beneficiarios
de uno u otro tipo de formacion aumenté en la
mayoria de los 48 paises sobre los que se dispone
de datos a este respecto. Esa proporcién aumento
en un 30% por lo menos en las Islas Turcos y
Caicos, Mozambique, Namibia, Rwanda y Sudéfrica
(Gréfico 3.12). A pesar de este progreso general,
varios paises -Anguila, Belice, Congo, Ghana,
Nepal'y Niger, entre otros- han registrado una
disminucién de la proporcion de docentes forma-
dos. En Niger, la proporcién de maestros de
primaria con formacién disminuyd de un 97% a un
72% entre 1999 y 2002, como consecuencia directa
de la politica gubernamental encaminada a satisfa-
cer la demanda cada vez mayor de ensenanza
primaria y mantener, al mismo tiempo, un nivel
de gastos viable, contratando para ello un gran
ndmero de maestros voluntarios sin formacion
inicial, pagados con sueldos muy inferiores a los
de los demas docentes, y proporcionandoles luego
una formacioén permanente para mejorar sus califi-
caciones. En varios paises mas del Africa Occiden-
tal se estan aplicando procedimientos analogos
(Wallet, 2005).

En cambio, las medidas adoptadas en Mozam-
bique han consistido en reducir de 9 a 7 anos de
estudios el nivel minimo de formacion exigido para
ejercer la docencia en primaria y en crear, al
mismo tiempo, un programa de formacion acele-
rada, con lo cual la proporcion de docentes forma-
dos pasé del 33% al 60% (Asociacién Europea de
Educacion Internacional, 2003; y Asociacion Inter-
nacional de Universidades/UNESCO, 2005). Si las
politicas aplicadas en Niger y Mozambique han
apuntado, en gran medida, a reducir los costos
de la expansion de la ensefanza primaria, se des-
conocen por el momento cudles pueden ser sus
repercusiones en la calidad y los resultados de la
ensefiaza (Wallet, 2005). No obstante, otros paises
han conseguido aumentar la proporcién de docen-
tes formados sin rebajar las normas establecidas.

15. En Nepal, la disminucién espectacular del porcentaje de docentes
formados -que ha pasado del 52% al 16%- es el resultado de una defini-
cién mas estricta de la formacion. En los datos mas recientes sélo se
contabiliza a los docentes que se han beneficiado de una formacion de
10 meses como minimo, mientras que en el pasado se tenfa en cuenta

a los que sélo habian recibido dos meses y medio de formacién.
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Sueldos y condiciones de trabajo de los docentes en América Latina

En el plano nacional, los debates sobre las politicas
nacionales y estrategias relativas a los docentes se
centran en tres temas: las condiciones de trabajo, la
formacién y la evaluacién. Por término medio, los
sueldos iniciales de los docentes en los paises perte-
necientes a la OCDE, por ejemplo México, se sitdan al
nivel del PNB por habitante y van aumentando paula-
tinamente hasta alcanzar el 140% del PNB por habi-
tante después de 15 afios de ejercicio de la profesion.
Si se exceptua el caso de Chile, los docentes de los
paises de América Latina no pertenecientes a la
OCDE empiezan su carrera profesional con sueldos
que oscilan entre un 60% (Uruguay) y un 90% (Peru)
del PNB par habitante. Después de 15 afios de servi-
cio, las remuneraciones aumentan hasta representar
1,4 veces el sueldo inicial en Argentina y 1,5 veces en
Brasil, mientras que en Chile y Uruguay la progresion
entre la remuneracion inicial y la percibida a mitad de
la carrera es mas modesta (1,2 veces). En Peru no se

observa ninglin aumento del sueldo base a lo largo
de la carrera docente (véase el Gréfico 3.13).

En América Latina, el adelanto profesional de los
docentes es muy limitado y sélo tienen la posibilidad
de acceder a las funciones de directores de centros
docentes o de inspectores. Chile es el Gnico pais de
América Latina que efectda una evaluacién
sistematica de las escuelas publicas, asi como del
profesorado de éstas y de los centros docentes
privados subvencionados por el Estado. Este pais
atribuye recompensas financieras a las escuelas y
docentes con resultados excelentes. Las dos Ultimas
evaluaciones del rendimiento del sistema educativo,
efectuadas en 2003 y 2004, arrojaron este resultado:
docentes excelentes: 10%; competentes: 52%;
poseedores de las competencias basicas exigidas:
37%; e insatisfactorios: 3%.

Grafico 3.13: Sueldos de los docentes de primaria y comparacion con el PNB per cépita, al inicio de la carrera
profesional y después de 15 afios de ejercicio de la profesion (en ddlares PPA, 1999)
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En Rwanda, la proporcién de docentes formados
ha aumentado del 49% al 81% gracias a la reforma
de los centros de formacion de docentes ya exis-
tentes, la creacidn de otros nuevos y la subvencion
de dos instituciones religiosas de formacion en las
que se titulan cada ano unos 1.500 nuevos maes-
tros de primaria (MINEDUC, 2003). No obstante, si
el nivel de formacién de los docentes ha mejorado,
su cantidad sigue siendo insuficiente ya que la PAD
en primaria pasé de 54/1 a 60/1, lo cual no puede
dejar de tener repercusiones en la calidad de la
ensenanzay el aprendizaje.

Tal como se sefald en el Informe de 2005, la
condicion de los docentes y la necesidad de hacer-

los participar en la elaboracion y aplicacion de

las politicas son tan importantes como la cuestion
de su calificacion. No obstante, los sueldos del
profesorado siguen representando un problema.
En Estonia, por ejemplo, a pesar de un reciente
aumento de las remuneraciones, el sueldo de un
docente principiante es inferior al salario nacional
medio (Koke, 2005). Asimismo, el nivel de los
sueldos ofrecidos en América Latina impide que se
pueda atraer a la profesion docente a los individuos
mas capacitados (Recuadro 3.7). Mientras que los
docentes “son probablemente el elemento mas
importante de la reforma de la educacion”, en
muchas regiones se les sigue “ignorando amplia-

En América Latina,
el adelanto
profesional de
los docentes es
muy limitado y
solo tienen la
posibilidad de
acceder a las
funciones de
directores de
centros docentes
o de inspectores.
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Subsahariana la
proporcion de
maestras es
inferior a la de
los maestros.
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mente, tanto en el didlogo sobre politicas como en
el sequimiento y aplicacion de éstas” (Foro Econd-
mico Mundial, 2005). No obstante, en algunos
paises se trata de mejorar su condicion. En China,
por ejemplo, sus sueldos se han revalorizado y se
ha creado una red nacional de formacidn de los
docentes para ofrecer una “plataforma de aprendi-

En Asia  zaje alo largo de toda la vida”, destinada a incre-
Meridional y mentar las competencias profesionales (Bernard,
. 2005).
Occidental y
el Africa  El profesorado femenino y el objetivo

de la igualdad entre los sexos

La proporcién de maestras es un indicador que
puede ser crucial para el equilibrio entre los sexos
en la escolarizacion. Por regla general, las
mujeres son mayoritarias en el profesorado y su
proporcidn alcanza niveles muy altos en la ense-
nanza preescolar, mientras que en primaria y
secundaria descienden un poco. No obstante, se
dan disparidades importantes entre las distintas
regiones (Gréfico 3.14), por ejemplo en el Asia
Meridional y Occidental y el Africa Subsahariana
la proporcién de maestras es inferior a la de los
maestros, tanto en primaria como en secundaria.
En Beniny Chad, las mujeres sélo representan
menos de la quinta parte de los docentes de
primaria. En Benin, Burkina Faso, Comoras,
Congo, Eritrea y Senegal, el porcentaje de mujeres
que ensenan en secundaria es inferior al 15%.
Las docentes son menos numerosas en los
paises que registran niveles de escolarizacién
mas bajos y disparidades mas acusadas entre
los sexos en favor de los varones. Una correccion
de la disparidad entre los sexos en el profesorado

Grafico 3.14: Proporcion media de mujeres docentes en distintos niveles
de ensefianza, por region (2002)
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tendrad como consecuencia estimular la escola-
rizacion de las ninas en esos paises (UNESCO,
2004a). No obstante, la tendencia a un fuerte
aumento de la proporcion de mujeres en la ense-
nanza puede resultar perjudicial para el alumnado
masculino. Este fendmeno se da en varios paises
insulares del Caribe, asi como en Mongolia,
Nicaragua y el Reino Unido.

La necesidad de integrar

Tal como se ha sefalado en el Capitulo 1, la EPT
no se reduce a la escolarizacion, sino que abarca
un conjunto de seis objetivos. La EPT atane a todas
las categorias de la poblacion: nifos, jovenes y
adultos, mujeres y hombres, habitantes de las
zonas urbanas y las rurales, capas sociales pobres
y acomodadas, minorias y mayorias éticas y
linglisticas, y personas discapacitadas y validas,
enfermas y sanas, seropositivas y seronegativas,
nutridas y malnutridas o hambrientas crénicas.
Habida cuenta de los progresos insuficientes, pero
considerables, que se han realizado en muchos
paises con respecto a la escolarizacién en primaria
y la paridad entre los sexos, los desafios plantea-
dos hoy en dia a la EPT consisten en mejorar la
calidad de la escuela -tema principal del Informe
de 2005-y lograr la escolarizacién de todos los
ninos. Entre los jovenes y los adultos, el analfabe-
tismo es un fenémeno que afecta ampliamente a
los grupos marginados y, dentro de cada uno de
éstos, a las mujeres principalmente. En el Capitulo
7 se aborda la cuestion de la alfabetizacion de los
pueblos autdctonos, las poblaciones de emigrantes
y las personas discapacitadas, mientras que en la
presente seccién se examinan tres categorias de
grupos excluidos, especialmente importantes a
nivel de la escuela primaria: los ninos sin declarar,
los ninos de las zonas rurales y las ninas.

Nifios sin declarar

Segun el UNICEF, en 2003 no se declararon unos
48 millones de nacimientos, esto es, un 30% del
total estimado de los nifios que vinieron al mundo.
En Asia Meridional y el Africa Subsahariana no se
declararon al registro civil el 63% y el 55%, respec-
tivamente, del nimero total de nifios nacidos. Este
fendmeno obedece a motivos diversos: muy a
menudo, la declaracién de un recién nacido no se
percibe como un derecho y un deber fundamental;
a veces se exige a las familias una tasa que dificil-
mente pueden sufragar, como ocurre, por ejemplo,
en Indonesia; otras veces es necesario desplazarse
muy lejos del domicilio familiar, como ocurre en
determinadas regiones de Albania; y en otras
ocasiones, algunas minorias étnicas y poblaciones
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indigenas tropiezan con obstaculos que dificultan
la inscripcion de los nacimientos, por ejemplo en
el caso de los kurdos en la Reptblica Arabe Siria
(UNICEF, 2002 y 2005c). Por dltimo, en muchos de
los paises afectados por este problema, los siste-
mas de declaracion no existen o funcionan defi-
cientemente.

Ahora bien, para matricularse en primaria,
algunos paises -Camerun, Lesotho, Sudany
Yemen, por ejemplo- suelen pedir a los padres
una certificacion del acta de nacimiento de sus
hijos. En otros, no se exige obligatoriamente este
documento para el ingreso en la escuela, pero sf
para obtener el certificado de haber terminado los
estudios primarios. Por lo tanto, se deben adoptar
medidas no sélo para incitar a las familias a decla-
rar los nacimientos, sino también para posibilitar
el acceso a la escuela de los nifos que no han sido
declarados. De hecho, en la Convencidn sobre los
Derechos del Nifo de 1989 se dispone que se debe
garantizar a todo nifio el derecho a “ser inscripto
inmediatamente después de su nacimiento”.

Llevar la educacion
a las poblaciones rurales

Cerca del 70% de los habitantes mas pobres del
planeta viven en zonas rurales. La oferta de edu-
cacidn a las poblaciones rurales suele ser insufi-
ciente por regla general. Las escuelas de las
zonas urbanas de Africa, por ejemplo, estan
mucho mejor equipadas que las de las zonas
rurales, especialmente en lo que se refiere al
suministro de electricidad y agua corriente
(Proyecto de Seguimiento de los Resultados del
Aprendizaje, 2002). En muchas escuelas rurales no
se puede cursar la totalidad del ciclo de la ense-
fianza primaria y, ademas, los planes de estudios
aplicados en ellas se adaptan mal a las condicio-
nes imperantes en las zonas donde estan implan-
tadas.’6 A veces, el idioma utilizado para la ense-
fianza no es la lengua materna de los alumnos.
Por otra parte, en las regiones agrarias los padres
prestan menos atencion a la escolaridad de sus
hijos y les ayudan menos en los deberes escolares
que los padres de los nifos que viven en zonas
urbanas, tal como demuestran algunas encuestas
efectuadas en la India y México. En las zonas
rurales, la demanda educativa puede ser baja,

en especial a causa de los costos de oportunidad
ocasionados por el tiempo que la asistencia a la
escuela sustrae al dedicado a los trabajos domés-
ticos y las faenas agrarias. La demanda también
puede fluctuar a causa del caracter estacional de
esos costos, de las condiciones agricolas y econé-
micas y de la situacion en el plano sanitario y
nutricional. Para todo estos problemas de oferta
y demanda se pueden encontrar soluciones,

creando programas de educacion no formal como
hace el Comité para el Progreso Rural en Bangla-
desh [BRAC], instalando escuelas comunitarias
como en Mali, o adoptando iniciativas como la

del programa Escuela Nueva en Colombia. Aunque
los programas no formales consiguen un impacto
considerable, tienen pocas posibilidades de cobrar
las dimensiones necesarias para satisfacer las
necesidades de aprendizaje de poblaciones impor-
tantes de ninos de las zonas rurales. Para respon-
der a esas necesidades se deben llevar a cabo
trabajos de investigacion orientados hacia progra-
mas formales, siguiendo la légica que ha presidido
la adopciodn de la iniciativa La Educacién para las
poblaciones rurales, un programa emblematico
interinstitucional de educacién para todos iniciado
en 2002 y dirigido por la UNESCO y la Organizacién
de las Naciones Unidas para la Alimentacion y la
Agricultura.'?

En la medida en que la inmensa mayoria de los
ninos sin escolarizar o insuficientemente escolari-
zados viven en regiones rurales, seria conveniente
centrar la atencién en las necesidades de los nifos
y adultos de esas regiones, tal como lo hace ese
programa emblematico. A la hora de hacer esto,
hay que evitar tres errores. El primero serfa
olvidar a los nifios de las zonas urbanas, y méas
concretamente a los que pertenecen a comunida-
des periurbanas, ya que en general no estan mejor
atendidos que los de las zonas rurales en el plano
educativo. El segundo consistiria en creer que las
zonas rurales son homogéneas, lo cual no es
cierto. No existe una definicion de “rural” inter-
nacionalmente admitida y, por eso, es imposible
efectuar analisis estadisticos sobre el binomio
zonas rurales-zonas urbanas que sean compara-
bles a nivel internacional. El sentido que se da a
los calificativos “rural”y “urbano” varia de un pais
a otro. Ademas, dentro de las zonas rurales de un
pais las densidades de poblacion pueden variar
considerablemente y este hecho puede tener
repercusiones importantes en materia de costos
para las escuelas. En muchos paises, las aldeas
situadas en zonas apartadas son de dificil acceso.
De ahfi que los costos por alumno sean elevados,
unas veces debido al tamafo de las clases, forzo-
samente reducido, y otras veces debido a los
gastos de transporte ocasionados por el agru-
pamiento de los alumnos en centros docentes
regionales. Es importante comprender, por
consiguiente, que no sélo se da la necesidad
de centrarse en las poblaciones rurales, sino
que ademas la aplicacion de cualquier politica
de integracion de las zonas apartadas entrafa
costos unitarios por alumno superiores a la media.
Existen medios para resolver este problema, por
ejemplo las clases de multiples grados o el sumi-

Cerca del 70%
de los habitantes
mads pobres del
planeta viven en
zonas rurales.

16. Cabe observar, no obstante,
que muchos padres se niegan a
que sus hijos cursen programas
de educacion especialmente
concebidos para las zonas
rurales, porque estiman que su
calidad es deficiente (Moulton,
2001).

17. Para mas detalles, consultese:
www.fao.org/sd/erp/index_fr. htm
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Para promover
los derechos,

la autonomia y

la emancipacion
de la mujer, es
necesario promo-
ver la adopcidn
de medidas y
reformas sociales
de cardcter global
que trasciendan
el dmbito de

los sistemas

de educacion.

18. La prioridad concedida
a las nifas en primaria no
significa en modo alguno
que la secundaria sea
menos importante o que
los problemas de dispari-
dad entre los sexos no
afecten también a los
varones. En efecto, el
aumento del nimero de
muchachas escolarizadas
en secundaria es una
estrategia crucial para
extender la escolarizacion
en primaria. Tal como se
muestra en el Capitulo 2,
en los paises de ingresos
intermedios cada vez
estan cobrando mas
actualidad las cuestiones
relacionadas con la esco-
larizacién y el aprendizaje
de los varones, en compa-
racion con la escolariza-
cién y el aprendizaje las
muchachas.
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nistro de comidas en las escuelas, pero la aplica-
cién de algunos de ellos tropieza con resistencias
en regiones que hasta hace muy poco no los
habian experimentado, por ejemplo en Asia
Central. El tercer error serfa no ser coherente

con el concepto de la educacion para todos y
aplicar estrategias destinadas a llevar la instruc-
cion a las poblaciones rurales - teniendo en cuenta
su situacion geografica- en las que se prevean
planes de estudios especificos que, por mucho

que se adapten a los alumnos de esas poblaciones,
corren el riesgo de impartirles una educacién mas
profesional, menos flexible y de calidad probable-
mente inferior a la que se dispensa a los demés
ninos, o de privarles de las opciones ofrecidas a
otros educandos.

El desafio continuo de la disparidad
entre los sexos

En los anteriores Informes, y mas concretamente
en el de 2003/4, se expusieron los argumentos

en favor de la paridad e igualdad entre los sexos,
senalando que la primera constituye una meta
esencialmente cuantitativa y la segunda un objetivo
de caracter cualitativo. Aunque todavia no se
dispone los datos correspondientes a 2005, se sabe
por los resultados presentados en el Capitulo 2
que el objetivo de paridad entre los sexos, fijado
precisamente para el afo 2005, no se ha logrado

cubrir en ninguna parte del mundo, siendo el Asia
Meridional y el Africa Subsahariana las dos regio-
nes que mas lejos han quedado de esta meta. Sin
embargo, bastantes paises ~comprendidos algunos
de los méas pobres- han logrado reducir de forma
espectacular las disparidades entre los sexos en lo
que respecta a la escolarizacién y la terminacion
de los estudios. Para poner de relieve que existen
estrategias eficaces, en la presente seccién se
mencionaran distintas experiencias nacionales
relativas a la escolarizacion de las nifas y su
retencion en la escuela.’® Los elementos de esas
estrategias son sobradamente conocidos, al igual
que se conoce de sobra también la necesidad de
integrar las medidas adoptadas dentro de las
escuelas con las adoptadas fuera de ellas, tanto
en el plano local como en el de la sociedad en

su conjunto. El marco utilizado en esta seccién
—que es el presentado en el Cuadro 3.7- ofrece
dos ventajas: a) abarcar los factores de la
demanday los de la oferta y reconocer que la
interaccion compleja entre ellos dificulta su distin-
cién en la practica; y b) tener en cuenta explicita-
mente las medidas que se adoptan fuera de la
escuela, lo cual pone de relieve que las adoptadas
dentro de ella, por muy importantes que sean, no
bastan de por si solas para garantizar la paridad

y la igualdad entre los sexos. El marco se basa

en los andlisis del Informe de 2003/4.

Cuadro 3.7: Marco estratégico para garantizar la igualdad entre los sexos en la educacidn de aqui a 2015

En la escuela

Fuera de la escuela

Componente 1: Garantizar un entorno favorable a las ninas en todos los niveles de la sociedad

Componente 2: Hacer mas acogedoras las escuelas para las ninas

Equipar las escuelas con instalaciones basicas de saneamiento
y servicios higiénicos separados.

Hacer que las escuelas velen por la seguridad de las nifas

y protejan su intimidad.

Facilitar el retorno a la escuela de las nifias embarazadas.
Proteger a las nifas contra la violencia en la escuela.

Reducir en el mercado de trabajo las discriminaciones
salariales y laborales vinculadas al sexo.
Comprometerse al mas alto nivel a promover el derecho
de la mujer a la educacidn.

Estimular la participacion de la comunidad y el apoyo
de los padres.

Construir escuelas cerca de los hogares de las ninas
y dentro de las comunidades a las que pertenecen.

Componente 3: Hacer que en la ensefanza se tenga en cuenta la igualdad entre los sexos

Suprimir todo prejuicio vinculado al sexo en las actitudes

de los docentes para con las nifas, formandolos a tal efecto.
Emplear mas adecuadamente a maestras formadas.

Velar por que en el material pedagdgico se tenga en cuenta la
igualdad entre los sexos y se supriman todos los estereotipos
vinculados al sexo.

Ofrecer planes de estudios que tengan en cuenta las
necesidades actuales y futuras de las nifas.

Componente 4: Hacer que las escuelas sean mas asequibles
Suprimir los costos directos como el pago de derechos
de escolaridad, asi como los costos indirectos ocasionados
por la compra de uniformes o libros de texto.
Ofrecer medios de transporte gratuitos o baratos para ir
a la escuela.
Ofrecer desayunos o almuerzos en la escuela.

Reducir la carga de las labores domésticas impuestas

a los escolares.

Atribuir becas destinadas especificamente a las nifas, en
particular para que tengan acceso a la ensefianza secundaria.
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Un entorno favorable para las nifas

en todos los niveles de la sociedad

Un entorno desfavorable para las mujeres consti-
tuye un obstaculo importante para la expansion

de la educacién de las ninas (Proyecto del Milenio
de las Naciones Unidas, 2005a). Para promover
los derechos, la autonomia y la emancipacién de
la mujer, es necesario promover la adopcién de
medidas y reformas sociales de caracter global
que trasciendan el dmbito de los sistemas de
educacion. Esas medidas y reformas son desea-
bles no sélo per se, sino también porque favorecen
la equidad entre los sexos en la educacion. Las
actitudes -e incluso las leyes y las reglamenta-
ciones- relativas al papel de las mujeres en el
mercado de trabajo y la sociedad, asi como la divi-
sion del trabajo entre los sexos en los hogares y
las explotaciones agrarias familiares, influyen en
las decisiones adoptadas con respecto a la escola-
rizacion de las nifas. Cuando las posibilidades de
empleo y generacion de ingresos de las mujeres
son escasas, las familias suelen vacilar a la hora
de invertir en la educacion de las nifas. Para mo-
dificar las actitudes profundamente arraigadas
contra la mujer y promover la autonomia de ésta
en todos los planos de la sociedad -condicién
esencial para conseguir la igualdad entre los sexos
en la educacion -es preciso que se dé una voluntad
politica al més alto nivel.

No obstante, tal como se ha mostrado en el
Grafico 3.1, la inclusién de la paridad entre los
sexos en los planes nacionales de EPT dista mucho
de ser sistematica, aunque figure cada vez mas en
ellos. De un total de 32 planes nacionales, sélo hay
18 que mencionan el objetivo de la paridad, aunque
esto se deba quizas al hecho de que ya se ha
alcanzado en gran medida en la ensefianza prima-
ria y secundaria, por ejemplo en algunos paises
de América Latina y el Caribe. En los 15 paises
insulares del Pacifico examinados, hay 10 paises
que no han incluido el Objetivo 5 en sus planes:
los Estados Federados de Micronesia, las Islas
Cook, las Islas Marshall, Kiribati, Nauru, Niue,
Palau, Papua Nueva Guinea, Tonga y Tuvalu. En
todos estos paises —salvo en Nauru- las nifias son
menos numerosas que los varones en la escuela
primaria. Ademas, el porcentaje de muchachas en
el total de los alumnos de secundaria no sélo es
inferior al de los varones en esos 10 paises, sino
que en el caso de Nauru, Niue, Palau y Papua
Nueva Guinea es incluso mas bajo que el de las
nifas escolarizadas en primaria. En varios paises
del Pacifico, aunque los nifios escolarizados son
mas numerosos que las nifas, se estd empezando
a manifestar una tendencia al fracaso escolar de
los varones. Este problema es cada vez mayor en
todo el mundo [véase el Capitulo 2) y hasta hace

poco se ha descuidado considerablemente en los
planes de EPT (Lameta, 2005). Incluso los paises
que han alcanzado el objetivo de la paridad entre
nifos y nifas en la escolarizacion, distan mucho

de haber logrado la igualdad entre los sexos en la
educacion. De ahi que sea preocupante la omisién
de este objetivo en los planes de EPT de un nimero
considerable de esos paises.

Escuelas mds acogedoras para las nifas

Aligual que la sociedad en su conjunto, las escue-
las deben ser acogedoras para las nifas. Las prac-
ticas discriminatorias suelen estar arraigadas en la
cultura escolar. Algunos trabajos de investigacion
del pasado decenio se dedicaron a tratar de desen-
trafar el nexo entre el contexto de la escuela —el
“entorno escolar informal”-y la diferenciacion de
los sexos en la educacion.'” La cuestion de la segu-
ridad, que se examinard mas ampliamente al final
del presente capitulo, constituye un buen ejemplo.
Las preocupaciones de los padres con respecto a la
seguridad pueden disuadirlos de enviar a sus hijos
-y en particular a sus hijas- a la escuela, sobre
todo cuando hay que recorrer un largo trayecto
para llegar a ella. La instalacion de escuelas cerca
de los hogares de las ninas ha permitido incremen-
tar la escolarizacion de éstas en varios paises (Herz
y Sperling, 2003). Asimismo, parece que la instala-
cion de escuelas en el seno de determinadas
comunidades es tan importante como la cuestion
de la distancia fisica, o mas incluso (Lehman, 2005).
La participacion de la comunidad local puede
revestir diversas formas, desde la contratacion de
los docentes hasta la concepcion de los planes de
estudios y el examen de los métodos pedagdgicos,
y puede coadyuvar a que los padres se muestren
menos reacios a escolarizar a sus hijas [Recua-
dro 3.8). Ni que decir tiene que el estrechamiento
de los vinculos entre las escuelas y las comunida-
des redunda en beneficio de todos los ninos, y no
exclusivamente de las nifas.

Las ninas necesitan disponer de instalaciones
higiénicas separadas en las escuelas y se deben
adoptar medidas para proteger su intimidad y
seguridad que correspondan a las normas cultura-
les de las comunidades. Los elementos de infor-
macién relativos a 30 paises de Africa muestran
que una mayoria de las muchachas se ausentan
de la escuela durante el periodo de la menstrua-
cion porque no pueden disponer de retretes sepa-
rados [Herz y Sperling, 2003). En algunos contextos
culturales es necesario adoptar medidas que van
mas alla de la instalacidn de servicios higiénicos
separados, por ejemplo la edificacién de una tapia
en torno a las escuelas de nifas o el estableci-
miento de horarios distintos para las muchachas
y los varones que tienen que compartir un mismo

Las preocupaciones
de los padres con
respecto a la
seguridad pueden
disuadirlos de
enviar a sus hijas

a la escuela.

19. A este respecto, véanse en
particular: Gordon (1995);
Maimbolwa-Sinyangwe y
Chilangwa (1995); Kutnick y
otros (1997); Miske y Van Belle-
Prouty (1997); Sey (1997); y
Swainson y otros (1998).
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y expectativas
de los docentes
pueden influir
profundamente
en los resultados
y opciones
escolares de

las nifias.
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Programa de escuelas comunitarias en el norte de Pakistan

En una region aislada del Pakistén septentrional,
debido a la extrema pobreza, el conservadurismo
social y la insuficiencia de las infraestructuras,

la mayoria de los nifios -y sobre todo un nimero
desproporcionado de nifias— estaban sin escolarizar.
A principios del decenio de 1990, el 82% de las
escuelas publicas sélo admitian a los varones y el
86% de los maestros de los centros docentes publi-
cos de primaria y del primer ciclo de secundaria eran
hombres. Ademds, eran muy pocas las escuelas
dotadas con servicios higiénicos y agua corriente.

A mediados del decenio, el Programa Aga Khan de
Ayuda Rural (AKRSP) propuso la creacion de “escue-
las comunitarias”, sobre la base de un acuerdo mutuo
con organizaciones de aldeanos. El AKRSP tenia la
intencion de crear escuelas primarias, mixtas o de
nifias solamente, en las zonas donde : a) no habia
escuela; b) la escuela existente era demasiado exigua
para satisfacer la demanda; c) sélo habfa una escuela
para varones a la que los padres no querian llevar a
sus hijas; o d) se daban factores de indole geograéfica,
politica o confesional que impedian a los padres
mandar a sus hijos a la escuela local. Por su parte,
las comunidades tenfan que suministrar un edificio

edificio escolar. En estos casos, el nexo entre
la escuela y la comunidad tiene también una
importancia decisiva.

Otro factor importante es la actitud que
adoptan las escuelas con respecto a las mucha-
chas que se casan o quedan embarazadas. En un
analisis recapitulativo de varios estudios de pais
efectuados en el Africa Subsahariana, se indica
que entre un 8% y un 25% de las deserciones
escolares de las muchachas se deben a los emba-
razos (Eloundou-Enyegue y otros, 2000). Otras
renuncian a sequir estudiando cuando se casan.
Estos problemas se pueden resolver con politicas
de reintegracion escolar que permitan a las
jovenes embarazadas o casadas volver a estudiar
después de haber dado a luz o haber contraido
matrimonio. Otro factor que puede limitar la esco-
larizacién de las muchachas es la violencia sexual,
un fendmeno que se examinard mas adelante.

Una ensefianza atenta a la cuestion

de la igualdad entre los sexos

Los prejuicios sobre la igualdad entre los sexos
arraigados en los libros de texto, la mentalidad

de los docentes y la falta de modelos dentro de la
escuela influyen en las decisiones en materia de
escolarizacién adoptadas no sélo por los padres,
sino también por los propios alumnos. En muchos
paises sigue siendo necesario realizar una labor
considerable para revisar los materiales didacticos

para instalar las aulas y contratar a un docente,

de conformidad con los criterios de la Direccion de
Educacién para las Regiones del Norte. Entre esos
criterios figuraba el de dar preferencia a la contra-
taciéon de maestras, salvo en el caso de que hubiese
mujeres que poseyeran las calificaciones minimas
exigidas para ejercer la docencia. La Direccién
convino en contribuir a la remuneracién, formacién
e inspeccién de los docentes.

El proyecto fue objeto de una excelente acogida por
parte de la poblacién. Entre enero y octubre de 1995,
se abrié una primera serie de 250 escuelas comunita-
rias. En marzo de 1996, estos centros impartian ense-
flanza a 12.088 alumnos, que representaban el 16%
de todos los nifios escolarizados en el sistema educa-
tivo publico. Por su parte, las nifias representaban el
61% de los alumnos recién ingresados. Casi la mitad
de los docentes eran maestras. La mayoria de los
padres parecia aceptar la educacién conjunta de
nifias y varones, en la medida en que fuese la comu-
nidad la que escogiera al docente. Después de esa
primera serie de escuelas se abrieron otras 250 mas
con el apoyo de la Direccién de Educacion.

Fuente: Banco Mundial (1999¢).

-que ofrecen numerosos modelos masculinos en
el desempefio de funciones importantes, mientras
que los modelos femeninos propuestos son
escasos y se refieren a funciones secundarias-
y también para que los planes de estudios de todos
los niveles sean receptivos al problema planteado
por la disparidad entre los sexos y den una
respuesta adecuada al mismo. A veces, los docen-
tes pueden tener una percepcion estereotipada
negativa de las aptitudes escolares de las ninas y
prestarles menos atencion. Los alumnos varones
muestran tendencia a erigirse en lideres de grupo
y tienen mas ocasiones de formular preguntas y
respuestas, acantonando a las ninas al desempeno
de papeles més pasivos (Herz y Sperling, 2003). Las
actitudes y expectativas de los docentes pueden
influir profundamente en los resultados y opciones
escolares de las nifas y, por ende, en sus posibili-
dades, una vez que acaban sus estudios. Los
prejuicios relativos al sexo suelen apartar a las
ninas de las disciplinas técnicas y cientificas, por
ejemplo, y esto tiene como consecuencia limitar
sus posibilidades de empleo y reforzar la segrega-
cién sexual en el mercado de trabajo (USAID, 1999).
La formacién de los docentes puede contribuir
en parte a solucionar estos problemas. La presen-
cia de maestras puede también propiciar que
acudan mas nifas a la escuela. La evaluacion alea-
toria de un programa de contratacién de maestras
en escuelas del sector no formal de la educacién
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ha mostrado que la presencia de éstas hizo que se
duplicara practicamente la asistencia de las nifas
(Banerjee y Kremer, 2002). Por eso, es muy impor-
tante incrementar la proporcién de mujeres docen-
tes en los paises donde son minoritarias, especial-
mente en las zonas rurales. La penuria de
docentes —un fendémeno mundial generalizado y
especialmente agudo en Asia Meridional y el Africa
Subsahariana, que ya se ha examinado en una
seccion precedente del presente capitulo- ofrece
una oportunidad para solucionar este problema sin
comprometer la carrera profesional de los docen-
tes de sexo masculino en activo. Las medidas
adecuadas a este respecto pueden comprender,
entre otras, el establecimiento de cuotas, la supre-
sion de los limites de edad, la concesion de priori-
dad en la contratacién y la adscripcion a nivel local,
y la creacién de centros de formacion de docentes
abiertos a las mujeres en las zonas rurales.

Hacer mds asequible la escuela

Los costos directos e indirectos de la educacion
formal, ya examinados anteriormente, constituyen
un verdadero obstaculo para un incremento de la
asistencia a la escuela primaria por parte de los
pobres en general y de las ninas en particular.
Los ingresos de las familias y los gastos en que
han de incurrir para dar educacion a sus hijos
influyen en su decision de escolarizar a las nifas
mucho mas que cuando se trata de enviar a la
escuela a los varones. Ademas, el costo de la
escolarizacion puede ser mas elevado en el caso
de las ninas. En Filipinas, Ghana, la India, Malasia,
Pakistany Perd, por ejemplo, la distancia del
hogar a la escuela tiene un efecto disuasorio méas
acusado entre las ninas que entre los varones
(King y Alderman, 2001). A veces, los padres tienen
que abonar gastos de transporte mas elevados
para que sus hijas no tengan que recorrer a pie
grandes distancias para ir a la escuela o efectuar
solas el trayecto hasta ésta. Otras veces, los
padres se muestran reacios a enviar a la escuela
a sus hijas sin una indumentaria mejor, lo cual
ocasiona gastos mas elevados en vestidos y uni-
formes. En la Republica Unida de Tanzania, por
ejemplo, las familias llegan a gastar por una nina
escolarizada un 14% mas que en el caso de un
varén (King y Alderman, 2001).

En los paises donde se han suprimido los
gastos de escolaridad u otros gastos directos de
educacion, las tasas de escolarizacion de las nifas
han registrado un aumento espectacular. El
programa de EPU de Uganda, iniciado en 1997,
hizo que la TNE de las nifas pasara de un 63% a
un 83% en dos anos escasos y que se duplicase
practicamente en el caso de las nifias mas pobres,
pasando del 43% al 82%. Por término medio, las

disparidades entre los sexos desaparecieron casi
por completo en la ensefianza primaria (Deininger,
2003). En el Informe de 2003/4 se destacaba,
asimismo, la importancia que revestia la supresion
de los gastos de escolaridad para la educacion de
las ninas, especialmente en el Africa Subsaha-
riana. Otra medida a la que se recurre con
frecuencia es la consistente en ofrecer subvencio-
nes a los padres para que sufraguen los gastos
escolares. Algunos programas de becas especifi-
camente destinados a las nifias han obtenido
resultados muy positivos en varios paises, por
ejemplo en Bangladesh.?0

Los costos de oportunidad generados por el
tiempo dedicado a las actividades escolares suelen
ser mas elevados en el caso de las nifas que en
el de los varones, sobre todo en las zonas pobres y
rurales donde los trabajos domésticos se efecttian
en funcion de normas sexuales mas estrictas y
donde las ninas tienen que dedicar mas horas que
los varones a diferentes actividades, ya tengan
valor comercial o no. Invertir en la atencion y
educacion de la primera infancia y la creacion de
centros para dispensar cuidados a los ninos mas
pequenos dentro de las escuelas y las comunida-
des puede, por ejemplo, dejar tiempo libre a las
ninas de las familias modestas y permitirles que
acudan a la escuela. Esta medida no sélo descarga
a las muchachas de mas edad de la tarea de
cuidar a sus hermanos mas pequenos durante el
dia, sino que redunda también en beneficio directo
de éstos. En Burkina Faso, Gambia y Nepal se ha
comprobado también que son Utiles algunas inver-
siones de otro tipo, por ejemplo las realizadas en
la adquisicion de estufas de madera econdmicas,
la perforacién de pozos de agua accesibles y la
instalacion de molinos y trituradores mecanicos
de cereales de facil manejo, ya que todos estos
medios dejan maés tiempo libre a las nifas y les
permiten ir a la escuela (Banco Mundial, 1993).

Prioridades y desafios

Las diferentes medidas mencionadas en esta
subseccidn sélo surtirén efecto si forman parte de
una estrategia integrada. En efecto, la experiencia
demuestra que es necesaria la convergencia de
varias medidas destinadas a propiciar la educacién
de las nifas, si se quiere que sean fructiferas.

El plan nacional de EPT de Niger constituye una
ilustracion del recurso a esa estrategia integrada
(Recuadro 3.9). No se debe olvidar que en algunos
paises el grupo desfavorecido es el de los varones.
Cuando el déficit de recursos es importante, es
preferible centrarse en los grupos mas desfavore-
cidos —-de ninas o varones- porque las disparidades
entre los sexos suelen mucho mas acusadas entre
los méas pobres (Banco Mundial, 2001; y Filmer,

En los paises donde
se han suprimido
los gastos de
escolaridad,

las tasas de
escolarizacion

de las nifas

han registrado

un aumento
espectacular.

20. Para este y otros ejem-
plos, véase UNESCO (2003b).
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Estrategia aplicada en Niger

para suprimir las disparidades entre los
sexos en materia de escolarizacion

La estrategia aplicada en Niger para incrementar el acceso de las nifias

al

primer y segundo ciclos de la educacién bdsica se basa en estos ocho

elementos:

Realizacién de tres campafias, entre 2003 y 2015, para sensibilizar a
los padres y las partes interesadas en las escuelas a las ventajas que
ofrece la escolarizacién de las nifias, haciendo hincapié en las cuestio-
nes relacionadas con las tasas de escolarizacién, retencién y gradua-
cién, asi como en el compartimiento de los gastos de educacion.

Aplicacion de planes de accién locales encaminados a promover la
escolarizacién de las nifias en las zonas rurales donde ésta es escasa,
empezando con un proyecto experimental en 480 escuelas y exten-
diéndolo gradualmente a 1.280 aldeas.

Prestacion de servicios de tutoria para reducir las tasas de desercion
en las 1.350 escuelas con tasas de retenciéon mds bajas.

Sensibilizacion de 5.410 docentes y 60 inspectores a los problemas
de las disparidades entre los sexos.

Revision de los textos sobre la proteccidn de las alumnas.

Atribucién de recompensas y becas a las 400 nifias que obtengan
en los exdmenes anuales de terminacion de estudios primarios las
mejores puntuaciones en las disciplinas cientificas.

Construccion de locales y suministro de ayuda a las familias que
albergan a nifias de medios sociales desfavorecidos mientras cursan
sus estudios.

Fortalecimiento de las capacidades de la Direccién de la Promocién
de la Escolarizacion de las Nifias.

Fuente: Plan de accién para 2004 del Plan Nacional de EPT de Niger 2000-2015,
citado en Damiba (2005).

1999). A la hora de determinar las prioridades
estratégicas y la asignacion de recursos, se ha de
dar preferencia también a las actividades en situa-
ciones de emergencia, conflicto y posconflicto.

Adaptarse al contexto

Hasta aqui, el presente capitulo ha abordado lo
que sucede en circunstancias normales, esto es,
cuando los gobiernos y las economias son relativa-
mente estables. Ahora bien, la realizacion de la
EPT tropieza con un obstaculo importante: la
elevada proporcion de paises que son o han sido
victimas de conflictos o catastrofes naturales
-como el tsunami que asolo la regién del Océano
indico en diciembre de 2004-, 0 que han atrave-
sado por un periodo de inestabilidad econémica.
Ademéds, muchos paises tienen que afrontar la
pandemia del sida, sobre todo en el Africa Subsa-
hariana. En esta seccidn se inicia un examen de
estas cuestiones, que se proseqguird en préximas
ediciones del Informe.

Grafico 3.15: La educacion y los conflictos armados

Colombia

Perd

Las fronteras y nombres de los
paises indicados en este mapa,
asi como las denominaciones
utilizadas, no suponen un
reconocimiento o aceptacion
oficiales por parte de la
UNESCO.

J.y C.: Jamu y Cachemira.
La linea punteada representa

la Linea de Control aceptada
por India y Pakistan. La situacion
juridica definitiva de Jamu'y
Cachemira esta por determinar.

Situaciones de emergencia y EPT

Es cada vez més frecuente que las guerras y conflic-
tos estallen dentro de un mismo pais, y no entre
paises diferentes. Asi, en 2003, se contabilizaron
36 conflictos armados, en su mayoria guerras civiles,
que afectaban a 28 paises, casi todo en ellos en
vias de desarrollo y con bajos ingresos. El 90% de
las victimas de esos conflictos eran civiles (Project
Ploughshares, 2004). En el Gréfico 3.15 se puede
ver la localizacion de esos conflictos en el mundo.
Los conflictos tienen graves repercusiones para
la EPT, por dos motivos esencialmente. En primer
lugar, los paises que distan mas de realizar la EPT



ACELERAR EL RITMO DE LOS ESFUERZOS NACIONALES

/103

S .
=
Reino Unido 3k —
=)

Z\
NI,

Serbiay Montenegro 3 7 B
Croacia &[] M
Bosniay Herzegovina 3 = — = \ ”&"—'
laexR.Y.deMacedonia Sk 3 \/_/Alb' _ D* m‘_
- || ania ] P

Libano 3k —<

Senegal k-

o
(N

SierraLeona S —
Liberia S

Coted'Ivoire —

Tasas de alfabetizacion
de adultos

Superiores al 95 %

Suddfrics

Entre 80% y 95 %
Entre 60% y 80 %
Entre 40% y 60 %
Inferiores al 40 %

No se dispone de datos

REEOL

No se produjeron conflictos armados
en el periodo1990-2004

son naciones con bajos ingresos y la mayoria

de los conflictos estallan hoy en los paises mas
pobres. En segundo lugar, los conflictos y sus
repercusiones afectan directamente a los sistemas
educativos. Las escuelas y otros edificios con fines
educativos suelen ser un blanco frecuente de las
destrucciones, porque a menudo se suelen percibir
como elementos clave del poder. Asimismo, las
escuelas se consideran también campos de batalla
cuando se trata de ganar a la gente en el plano de
las ideas y los sentimientos. Los padres vacilar en
mandar a la escuela a sus hijos -y sobre todo a
sus hijas- cuando reina la inseguridad. A los ninos

=

Federaciénde Rusia

K

Kazajstan

(u]

R.D.P.Lao

\ Camboya

e

- Fritrea

Djibuti

(33 SriLanka

Somalia

Uganda

* Rwanda

*

i}

* Estados o territorios victimas de un conflicto armado como minimo en el periodo 1990-2004.
Se entiende por conflicto armado todo aquél de caracter politico en el que combaten
las fuerzas armadas de un Estado por lo menos —o una o varias facciones armadas
que tratan de hacerse con el control total o parcial del aparato estatal-y que ha ocasionado
la muerte de 1.000 personas como minimo en el transcurso de los combates.
Fuente: Project Ploughshares (2004).

0.

Filipinas
! p
A

g

#?l
ndonesia - -

5 = =]
N
Timor-Leste*Ej

[/

o

0f

Figura cartogréfica basada en un mapa de las Naciones Unidas

se les suele incluso alistar como combatientes.
Algunas escuelas de Chechenia fueron bombarde-
adas durante las horas de clase (Nicolaiy Triple-
horn, 2003). Al término del genocidio perpetrado en
Rwanda, sélo una tercera parte de los 1.836 cen-
tros docentes del pafs estaban en condiciones

de funcionary sélo un 45% de los maestros de
primaria habian sobrevivido a las matanzas (Obura,
2003). En Timor-Leste, el 95% de las aulas fueron
destruidas durante los disturbios subsiguientes

a la proclamacion de la independencia (Buckland,
2005). En Colombia, los docentes son victimas de
asesinatos, amenazas y desplazamientos forzosos,
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Se estima que
unos 300.000
menores de

18 afios participan
activamente en
conflictos arma-
dos en todo el
mundo, y algunos
de ellos apenas
tienen 7 afios.
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y tan solo en 2003 perdieron la vida 83 de ellos

(Comisién de Mujeres para las Mujeres y los Nifios

Refugiados, 2004). EL temor de los padres a que
sus hijos puedan ser victimas de secuestros, vio-
laciones, estallidos de minas terrestres y tiroteos
cuando van a la escuela, hace que se muestren
reacios a enviarlos a ella durante los conflictos.
A menudo, los combatientes transforman las
escuelas en centros de alistamiento de ninos-
soldados, como hicieron los grupos de rebeldes
en la region oriental de la Republica Democrética
del Congo. Se estima que unos 300.000 menores
de 18 anos participan activamente en conflictos
armados en todo el mundo, y algunos de ellos
apenas tienen 7 anos (Coalicion para Acabar con
la Utilizacion de Nifios Soldados, 2001).

Es indispensable proteger los sistemas edu-
cativos en los conflictos y otras situaciones de
emergencia como los desastres naturales, porque
la educacion aporta en cierta medida estabilidad,
normalidad y esperanza en un futuro mejor
(Recuadro 3.10).

Cuando las poblaciones se ven forzadas a
desplazarse a causa de un conflicto, suelen crear
en sotanos, o al aire libre bajo los arboles, escue-
las rudimentarias que en la mayoria de los casos
carecen de dinero, maestros y material escolar.

En Guatemala, por ejemplo, las llamadas Comuni-

dades de Poblacion en Resistencia mantuvieron la
escolarizacién de los nifios durante toda la guerra
civil. La ensenanza impartida en situaciones de
emergencia puede servir a un tiempo para prepa-
rar el futuro y ofrecer una utilidad inmediata, por

ejemplo sensibilizando al peligro de las minas
terrestres o contribuyendo a la prevencion del sida.
En el Recuadro 3.11 se presenta toda una serie de
principios que, si bien son validos en tiempos de
paz, revisten una importancia especial en tiempos
de guerra.

Proclamar que la educaciéon se debe mantener
en los periodos de crisis es mucho mas facil de
decir que de hacer, sobre todo cuando el aparato
del Estado, encargado de proveer los servicios de
educacion en tiempo normal, esté debilitado o se
ha desmoronado. Sommers y Buckland (2004)
sefnalan que “el principal obstaculo con que se
tropieza para alcanzar los objetivos de la EPT en
los paises en situacion de conflicto es la carencia
de politicas o estrategias, eficaces y ampliamente
aceptadas, para afrontar el doble problema del
debilitamiento de los poderes publicos en las zonas
de guerray la falta de mandatos claros y planes de
accion coordinados para una intervencion interna-
cional”. La labor de los organismos internacionales
y las ONG es, por consiguiente, fundamental. Cada
vez abundan mas los ejemplos alentadores de
esfuerzos internacionales que han culminado con
éxito. Entre ellos, se pueden mencionar: la distri-
bucién de material educativo y la creacion de
modulos de formacion de docentes por parte del
Programa de Educacion en Situaciones de Emer-
gencia y Reconstruccion de la UNESCO en
Somalia, Yemen, Djibuti y Etiopia; el apoyo pres-
tado por el UNICEF a los centros comunitarios
en el sur del Sudan, que comprende la prestacion
de servicios educativos; y los distintos proyectos

Repercusiones del maremoto de 2004 en los sistemas educativos

Sequn las estimaciones oficiales, el maremoto de
diciembre de 2004 caus6é mds de 280.000 victimas.
En India, Indonesia, Maldivas, Malasia, Myanmar,
Somalia, Sri Lanka y Tailandia un gran nimero de
viviendas, escuelas e infraestructuras viarias fueron
destruidas por completo. Seguin el UNICEF, la catas-
trofe afecté a mas de 1.500.000 nifios y mas de

la tercera parte de los desaparecidos eran menores
de edad. Un mes después de la catdstrofe, el Banco
Mundial estimé que los dafios y perjuicios sufridos

por el sector de la educacién en Indonesia ascendian

a 128,4 millones de ddlares. Un millar de escuelas
indonesias quedaron destruidas o seriamente
dafiadas. En Sri Lanka, los deterioros causados por
el maremoto en 168 centros docentes publicos y

otras instalaciones educativas se elevaron a 21 millo-
nes de dolares. Los sindicatos de docentes estimaron
que por lo menos 75.000 de ellos fueron seriamente

afectados por la catdstrofe. En Aceh (Indonesia)

murieron unos 2.500 docentes y, tres meses después

de la catastrofe, otros 3.000 se hallaban sin hogar.
En esta misma regién indonesia y en la vecina isla

de Nias, el nimero de escolares fallecidos superd la
cifra de 45.000. Pese a la envergadura del desastre,
el UNICEF ha estimado que unos 750.000 alumnos
de las zonas damnificadas reanudaron sus clases
dos meses después del maremoto. En Aceh y Nias,
se formé a 1.200 maestros interinos que empezaron
a ensefiar en las escuelas primarias a partir julio,
mes en el que da comienzo el afio escolar. En muchos
casos, las clases volvieron a empezar en edificios
provisionales construidos inmediatamente después
de la catdstrofe para garantizar la continuidad de la
educacién. Ha comenzado ya la reinstalacién de las
escuelas en edificios mas sélidos, aunque se ha visto
retrasada por el hecho de que, antes de iniciar su
construccion, ha sido preciso resolver una serie de
problemas relacionados con los derechos de propie-
dad y las normas de seguridad, asi como adoptar las
medidas correspondientes para que las construccio-
nes se ajusten a principios de equidad y sean compa-
tibles con las condiciones del medio ambiente.

Fuentes: UNICEF (2005d); y Banco Mundial (2005c).
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Principios para la educacion en situaciones de emergencia

Acceso

® Se debe garantizar el acceso a la educacién y
las actividades recreativas y conexas.

® El acceso rapido a la educacion y las actividades
recreativas y conexas debe ir seqguido de una
mejora constante de la calidad y cobertura
educativas. Debe comprender también la
posibilidad de acceder a todos los niveles de
educacién y el reconocimiento de los estudios

® Los programas no sélo deben tener en cuenta la
igualdad entre los sexos, sino que ademas han
de ser accesibles a todos los grupos e
integrarlos.

© La educacién debe ser un instrumento de
proteccion del nifio y prevencién de peligros.

Recursos

© Los programas de educacién deben adoptar un
enfoque que propicie la participacion
comunitaria, haciendo hincapié en la creacién
de capacidades.

® Los programas de educacion deben comprender
un componente importante de formacién de
docentes y educadores de jévenes y adultos, asi
como prever incentivos para evitar una rotacion
demasiado frecuente del profesorado.

® Los programas concebidos para situaciones de
crisis y reconstruccién deben elaborar y
documentar normas en materia de recursos,
adaptadas a la situacion local, para cumplir sus
objetivos de desarrollo educativo y psicosocial.

realizados por “Save the Children Canada” en
Colombia. La Red Interinstitucional para la Edu-
cacién en Situaciones de Emergencia (INEEJ, que
auna los esfuerzos realizados por mas de 100 orga-
nizaciones y 800 personas en todo el mundo, ha
elaborado unas Normas minimas para la educa-
cién en situaciones de emergencia con vistas a
mejorar la coordinacion entre todos los que parti-
cipan en la educacidn en esas circunstancias.

La reconstruccion necesaria de los sistemas
educativos después de los conflictos y otras situa-
ciones de emergencia ofrece posibilidades consi-
derables para renovarlos y mejorarlos. Los
cambios en las politicas de educacion, por ejemplo,
se pueden efectuar con mayor facilidad, en la
medida en que las estructuras antiguas han
desaparecido. Al mismo tiempo, la reconstruccion
de la educacion no se puede abordar “como si no
hubiera pasado nada” (Buckland, 2005), porque las
secuelas de los conflictos son numerosas: debilita-
miento de las instituciones, desorganizacion de la

Actividades y plan de estudios

® Todos los nifios y jévenes victimas de una situacién
de crisis deben tener acceso a la educacion, asi
como a actividades recreativas y conexas, a fin de
ayudarles a satisfacer a corto y largo plazo sus nece-
sidades de indole psicosocial.

© La politica en materia de planes de estudios debe
apoyar el desarrollo a largo plazo de los alumnos y
de la sociedad, y en el caso de las poblaciones de
refugiados debe apoyar una solucién duradera, esto
es su repatriacion.

® Los programas de educacién deben enriquecerse y
comprender la adquisicién de competencias practi-
cas en los dmbitos de la salud, la seguridad y la
sensibilizacion a los problemas del medio ambiente.

® Los programas de educacién deben enriquecerse y
comprender la adquisicién de competencias practi-
cas en los dmbitos de la paz, la solucién de conflic-
tos, la tolerancia, los derechos humanos y el civismo.

® Los programas de formacién profesional deben
ofrecer posibilidades para aplicar en el lugar de
trabajo las competencias adquiridas.

Coordinacién y creacién de capacidades

® Los gobiernos y los organismos de ayuda deben
promover la coordinacién entre todas las entidades
y partes interesadas.

® Los programas de ayuda externa deben incorporar la
creacion de capacidades para promover una gestion
transparente, responsable e integradora por parte de
los protagonistas locales.

La reconstruccion
de los sistemas
educativos después
de los conflictos
ofrece posibilidades
considerables para
renovarlos, ya que
los cambios en las
politicas de
educacion se pueden
efectuar con mayor
facilidad, en la
medida en que las
estructuras antiguas
han desaparecido.

Fuente: Sinclair (2003).

sociedad civil, destruccion de las infraestructuras
destruidas, presencia de nifos sin escolarizar con
edades superiores a la normal, desmovilizacion de
los ninos-soldados, etc. Por encima de todo, lo que
es necesario de inmediato es evitar todo retorno a
la violencia.

La experiencia demuestra que las estrategias
de reconstruccion maés eficaces descansan en la
participacion y el didlogo con las comunidades
afectadas (INEE, 2004). Ademés de la reconstruc-
cién propiamente dicha de los sistemas educativos,
hay que tener en cuenta el papel que éstos pueden
desempenar para volver a forjar la cohesién social
y contribuir a la recuperacién econémica. Recons-
truir sociedades liberadas de actitudes discrimina-
torias y prejuicios étnicos es un desafio que tienen
que afrontar, por ejemplo, Sudéfrica, Irlanda del
Norte, Mozambique, Rwanda y las republicas de la
ex Yugoslavia. Todos estos paises estan tratando
de dejar atras sistemas de segregacién y promover
una educacion integradora.
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Inestabilidad econémica y EPT

Las crisis econdmicas afectan a los sistemas edu-
cativos. Al deteriorarse el estado de la hacienda
publica, es inevitable que disminuya la proporcion
del presupuesto del Estado asignada a la educacion.
Asimismo, los ingresos de las familias disminuyen
y éstas disponen de menos recursos para sufragar
los gastos de educacién que deben asumir. No
En Costa Rica, las obstante, las crisis econémicas no siempre tienen
crisis econémicas efectos negativos en la educacion, por ejemplo la
h d baja de los salarios en el mercado de trabajo puede
an .pro_voca. ,0 reducir los costos de oportunidad de los nifos que
una disminucion  yan a la escuela en vez de ir a trabajar. Una crisis
importante de la  econémicay financiera puede estimular las deser-
asistencia a los ciones escolares, pero esto no es sistematico. En
centros docentes Costa_Rm_a, la.s crisis econdémicas hap prov_ocado
. una disminucion importante de la asistencia a los
de secundaria. centros docentes de secundaria, sobre todo en las
zonas rurales (Funkhouser, 1999). En Pakistan, el
brusco descenso de los ingresos aumentd las deser-
ciones en la ensenanza secundaria y, en menor
medida medida, en la primaria. En cambio, en Brasil
este mismo fendémeno no tuvo en general repercu-
siones negativas en la asistencia a la escuela, porque
fue acompanado por una disminucién de los sala-
rios de los ninos y, por ende, del costo de la escola-
rizacion para las familias (Duryea y Arends-Kuen-
ning, 2001). En México se produjeron también esos
dos fendmenos, pero la asistencia a la escuela
disminuyd porque la disminucién de los ingresos
fue mayor que la reduccion de los costos de opor-
tunidad (Binder, 1999). En Asia Oriental se observa-
ron fendmenos analogos durante la grave crisis
econdmica y social de finales del decenio de 1990.

Crisis econdmicas y calidad
de la educacion: el caso de Argentina

En 2002, Argentina padecié una crisis econémica y social grave. Los
ingresos de las familias disminuyeron aproximadamente en un tercio,
en valor real, y casi la mitad de ellas experimentaron también una
reduccién de sus ingresos nominales. La proporcion de la poblacion
catalogada como pobre aumenté en un 15%, y entre octubre de 2001
y mayo de 2002 se duplicd el nimero de personas gue viven sumidas
en la extrema miseria. En estas condiciones, las famillas han hecho
cuanto estaba a su alcance para preservar la escolarizacién de sus
hijos (De Ferranti y otros, 2000). No obstante, han tenido que efectuar
ajustes en detrimento de la calidad de la ensefianza recibida, optando
por escuelas privadas menos costosas (3%), renunciando a la escuela
privada para llevar a los nifios a la escuela publica (2%), o reduciendo
la compra de articulos escolares (72%). Las familias mas pobres son
las que han optado principalmente por esta ultima solucién. En efecto,
el 90% de los hogares clasificados en el quintil de ingresos mas
reducidos ha restringido las compras de material escolar, mientras
que sélo un 43% de los situados en el quintil de ingresos méas elevados
ha optado por una solucién de este tipo.

Fuente: Fiszbein y otros (2002).

Si las crisis econdmicas tienen repercusiones de
diverso signo en la asistencia a la escuela, su impac-
to en la calidad de la educacidn es mas sistematica-
mente negativo. Aunque los padres deseen mante-
ner a sus hijos escolarizados, se ven obligados a
mandarlos a escuelas menos costosas y, mas comun-
mente, a reducir los gastos en material escolar,
como ocurrié en Argentina en 2002 (Recuadro 3.12).
Por eso, es fundamental que los recursos publicos
dedicados expresamente a los aportes a la calidad
de la educacion se mantengan en la medida de lo
posible, a pesar de las recesiones econdmicas.

El siday la EPT

El sida, que causd la muerte de 3.100.000 personas
aproximadamente en 2004 (ONUSIDA/OMS, 2004),
tiene profundas repercusiones en la educacién y,
por lo tanto, en la consecucion de los objetivos de
la EPT, en especial en la regién del Africa Subsaha-
riana. Esas repercusiones son, en particular, el
aumento del nimero de nifios huérfanos de los
que tienen que encargarse los sistemas educativos,
sobre todo en la region antedicha, y el incremento
de la mortalidad -ya examinado precedentemente-
entre el personal de la educacion, tanto adminis-
trativo como docente. La educacion puede contri-
buir a mitigar los efectos de la pandemia, infor-
mando a los alumnos sobre el sida y desarrollando
su capacidad de reaccion.

Repercusién en los sistemas educativos

El sida ha dejado huérfanos a muchos nifos,
privandoles de su padre o de su madre, o de
ambos. Las regiones mas afectadas por la pan-
demia son el Africa Oriental y el Africa Meridional,
donde un 31% a un 77% del total de los casos de
orfandad se deben al sida. Esa proporcién es infe-
rior (4% a 39%) en el resto del continente africano
(Desai y Jukes, 2005). Los huérfanos de madre
son mas numerosos que los de padre, lo cual deja
particularmente indefensa a esta categoria de
ninos en el plano de los cuidados que necesitany
de la continuidad de la vida familiar. Con frecuen-
cia, no pueden asistir a la escuela porgue ellos
mismos, sus familias amplias o los miembros

de la comunidad que se han hecho cargo de ellos
no pueden sufragar los gastos de educacién que
incumben a las familias. Ademas, cuando estos
ninos estan escolarizados, pueden necesitar mas
apoyo que los que no son huérfanos porque es
muy posible que no dispongan de la ayuda familiar
necesaria para su aprendizaje escolar.

En lo referente a las necesidades de los huérfa-
nos y los efectos del sida en los docentes, se posee
una informacion bastante amplia, pero no ocurre
lo mismo con respecto al personal administrativo
de la educacion y sus reacciones ante la pandemia.
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Aligual que en el caso de los docentes, la inciden-
cia del sida en la administracion de la educacion se
debe mas al absentismo de los enfermos que a los
costos directos de sustitucion y formacion entrafa-
dos por la defuncién de los miembros del personal.
“Se estima que absentismo representa entre un
24% y un 89% del total de los costos del sida para
los empleadores, mientras que los costos por for-
macion y contratacion oscilan entre un 17%y un
24%" (Grand y otros, 2004, y Grassly y otros, 2003,
citados por Desai y Jukes, 2005). No obstante, no
hay estimaciones del impacto especifico del sida
en los servicios administrativos de la educacién.

i En qué medida estan preparados los sistemas
educativos para afrontar el sida? Segln un estudio
reciente, slo un 43% de los paises dotados de
sistemas de informacidon para la gestion de la
educacion ha incluido en ellos indicadores relativos
a los efectos del sida, por ejemplo introduciendo
modificaciones en los censos escolares anuales
para supervisar los casos de enfermedad y muerte
de los docentes, el nimero de alumnos huérfanos
y las causas de la reduccién del numero de los do-
centes y la desercién escolar (HEARD y MTT, 2005).
De los 71 paises estudiados, un 12% no poseia
ningun sistema de informacién para la gestion de
la educacion y menos aun un sistema adecuado
para el acopio de informacion sobre el sida.

Repercusién de la educacion en el sida

Estad generalmente admitido que cuanto mas
elevado es el nivel de estudios de una poblacién
determinada, menor es su indice de infeccion por el
VIH. En la préctica, la situacion es mas complicada.
La relacion entre la educacion y el sida parece
variar en funcién de las etapas de evolucion de la
pandemia. En las primeras etapas, las personas
mas instruidas son mas vulnerables a la infeccién.
En cambio, una vez que se ha difundido informa-
cion sobre la enfermedad, las personas mas
instruidas de la sociedad tienen mas posibilidades
de acceder a ella y asimilarla. Una encuesta efec-
tuada en los paises africanos corrobora esto, espe-
cialmente en el caso Uganda (Desai y Jukes, 2005).
En los comienzos de la pandemia en Africa, los
paises de este continente con niveles de instruccion
mas altos presentaron tasas de infeccién por el VIH
mas altas que los que poseian niveles de instruc-
cién mas bajos. Més tarde, esta tendencia empezd
a cambiar. Las tasas de infeccion inicialmente mas
altas en las poblaciones instruidas se deben a
factores socioecondmicos distintos del nivel de
educacion: sus ingresos mas altos, su mayor movi-
lidad geografica, la multiplicidad de parejas sexua-
les y sus mayores posibilidades de acceso a rela-
ciones sexuales de indole comercial. Sin embargo,
cuando empieza a circular informacion sobre cues-

tiones tan importantes como las vias de transmi-
sién del VIH y los medios para impedirla, las perso-
nas instruidas son las primeras en reaccionar.

Una serie de datos recientes confirma esa
tendencia. Por ejemplo, un estudio efectuado
recientemente en 32 paises muestra que las
mujeres alfabetizadas tienen tres veces mas posi-
bilidades que las analfabetas de saber que una
persona en buen estado de salud aparente puede
estar contaminada, y cuatro veces mas posibilida-
des de estar al corriente de las formas de prote-
gerse contra el sida (Vandermoortele y Delamonica,
2000). En Tailandia -un pafs en el que, a diferencia
de lo ocurrido en la mayoria de las naciones de
Africa, se difundié informacién sobre la enfermedad
antes que ésta se propagase- varios estudios a
gran escala sobre la prevalencia del VIH entre los
reclutas del ejército han confirmado que los méas
instruidos presentan los indices de infeccion mas
bajos (Desai y Jukes, 2005). En Zambia, esos
indices se han reducido a casi la mitad entre las
mujeres instruidas, mientras que su disminucion
ha sido escasa entre las mujeres que no han
estado nunca escolarizadas (Schenker, 2005). En
Uganda, a finales del decenio de 1990, las mujeres
y los hombres que habian terminado sus estudios
de secundaria tenian una probabilidad siete veces
menor de contraer la enfermedad que los que
habfan cursado pocos estudios o no habian estado
nunca escolarizados (Proyecto del Milenio de las
Naciones Unidas, 2005b). En Zimbabwe, el indice
de prevalencia del VIH entre las muchachas esco-
larizadas de 15 a 18 afos es del 1,3%, o sea casi
seis veces inferior al indice del 7,2% que se registra
entre las jovenes de la misma edad que han deser-
tado la escuela (Gregson y otros, 2001).

El nivel de estudios alcanzado reduce, por consi-
guiente, los riesgos de infeccion por el VIH. No obs-
tante, la escuela puede contribuir mas a frenar la
propagacion de la enfermedad, aportando informa-
cion fiable sobre el sida y adoptando las medidas
mencionadas precedentemente para incitar a las
ninas a matricularse a la escuela y no dejarla. La
escolarizacion formal ofrece a los alumnos medios
para conseguir informacién cientifica y practica
sobre el sida, brindado asi a la sociedad, en Ultima
instancia, la posibilidad de que los individuos que
la componen modifiquen sus conductas en el plano
sexual (Schenker, 2005). Mantener a las nifias en la
escuela es una estrategia fundamental, en la medida
en que contribuye a retrasar el comienzo de las
relaciones sexuales. Por ejemplo, en ocho paises
del Africa Subsahariana, la posibilidad de que las
mujeres con ocho afos de escolaridad mantengan
relaciones sexuales antes de los 18 anos es entre
un 47% y un 87% inferior a la de las mujeres que
nunca habfan ido a la escuela (Schenker, 2005).

El sida, que causé
la muerte de
3.100.000
personas
aproximadamente
en 2004, tiene
profundas
repercusiones

en la educacion.
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Un andlisis
basado en datos
acopiados en
Uganda indica
que la
universalizacion
de la ensefanza
primaria podria
impedir que
700.000 jévenes
adultos sean
contaminados
en el futuro

por el VIH.
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Un analisis basado en datos acopiados en Uganda
indica que la universalizacion de la ensefanza
primaria podria impedir que 700.000 jévenes
adultos sean contaminados en el futuro por el VIH.
Otro anélisis efectuado en la Republica Unida de
Tanzania indica que las inversiones con miras a
la expansidn de la escolarizacion de las nifas son
rentables por el mero hecho de la influencia posi-
tiva que tendran a largo plazo en la reduccion de la
propagacion de la epidemia (Desai y Jukes, 2005).
Las escuelas no sélo pueden proporcionar
informacion sobre el sida y contribuir a la creacion
de un contexto educativo sensible a la prevencion
y propicio a conductas no arriesgadas, sino que
ademas pueden ofrecer servicios en materia de
salud consistentes en organizar la participacion
voluntaria de los alumnos en sesiones de asesora-
miento y formacion, por lo menos en los paises con
altos ingresos per capita. El Ministerio de Educa-
cién de Israel ha decidido invitar oficialmente a
todos los alumnos de 15 a 18 afos a que participen
en sesiones de informacién sobre el sida y se
sometan voluntariamente a pruebas de deteccién
del VIH. A tal efecto, ha iniciado en marzo de 2005
una campana de divulgacion para la prevencion del
sida (Schenker, 2005). Los centros docentes de este
pais pueden ofrecer in situ a los alumnos consultas
y pruebas de deteccidn.

Escuelas seguras
y alumnos saludables

Si la organizacion de la participacion voluntaria

de los alumnos en sesiones de asesoramiento y
formacion es un método por el que las escuelas
pueden contribuir a la preservacion de la salud de
sus alumnos, también es muy importante que en
los paises en desarrollo se garantice la seguridad
en las aulas para que los alumnos puedan acudir a
la escuela y aprender, y se vele por su buen estado
de salud para que estén en condiciones de sacar
provecho de la educacion. En esta subseccion se
hace hincapié en la necesidad de acabar con la
violencia en las escuelas, comprendidos los casti-
gos corporales, y en la importancia que tiene la
adopcion de medidas simples y poco costosas en
materia de salud y nutricién para mejorar el apren-
dizaje y, por ende, el aprovechamiento académico
de los alumnos y la calidad de la educacion.

Erradicar toda violencia de las aulas

Cuando la violencia arraiga en las escuelas, se
convierte en un tremendo obstaculo para progre-
sar hacia la realizacion de la EPT debido a sus
repercusiones negativas en la participacion y el
aprovechamiento escolar. La violencia constituye,

por supuesto, una grave violacion de los derechos
humanos. Los nifos son victimas con demasiada
frecuencia de toda suerte de violencias y abusos:
castigos corporales, agresiones verbales, acosos
sexuales, e incluso violaciones perpetradas por los
docentes [Human Rights Watch, 1999). Contraria-
mente a una idea muy extendida, las victimas mas
frecuentes de la violencia escolar son los varones
y no las nifas, si se exceptlan las violencias de
cardcter sexual.

Son numerosos los estudios que muestran que
los castigos corporales infligidos a los alumnos
constituyen la forma de violencia escolar mas
extendida en el mundo, incluso en los paises que,
como Zambia, los prohiben expresamente (Leachy
Machakanja, 2000). Se tiene conocimiento de casos
de docentes que obligan a algunos alumnos a
“corregir” a sus companeros, infligiéndoles casti-
gos corporales (Anderson-Levitt y otros, 1998). Se
dispone de informacidén de que en el Asia Meridio-
nal se propinan a los escolares castigos corporales
excesivos como bofetones y tirones de orejas. En la
India, algunos docentes pertenecientes a las castas
superiores agreden fisica y verbalmente a los
alumnos de castas inferiores. Asimismo, se tiene
noticia de casos de nifos encadenados y engrilla-
dos en Bangladesh y Pakistan (UNICEF, 2001). La
violencia verbal contra los escolares es también
moneda corriente, sobre todo entre las maestras
que suelen ser menos proclives a propinar castigos
corporales. Los alumnos suelen estimar que las
agresiones verbales son mas dolorosas que las
corporales porque pueden herir el amor propioy
disminuir la autoestima.

La violencia contra el sexo femenino se mani-
fiesta de forma explicita e implicita. La explicita
puede ser obra de los docentes de sexo masculino
y de los alumnos varones con el consentimiento de
sus profesores. Si la mayoria de la informacién
disponible a este respecto procede del Africa
Subsahariana, también se han observado casos de
violencia explicita en otros paises, por ejemplo en
Australia, Brasil, Estados Unidos o el Reino Unido,
entre otros (Homel, 1999; Dunne y otros, 2005; y
Asociacién Americana de Mujeres Universitarias
(AAUW]), 2001). La violencia implicita es de indole
méas compleja y emana de una cultura escolar
general que perpetUa las disparidades y desigual-
dades entre los sexos hasta tal punto que la
escuela llega a defender, como norma, el estable-
cimiento de divisorias inadmisibles entre ellos
(Leach, 2003).

Para luchar contra todas las formas de violen-
cia en la escuela, es necesario adoptar toda una
serie de estrategias que comprendan politicas
nacionales, reglamentos de disciplina escolary
cddigos de conducta para los docentes. Esta cues-
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tion se ha tratado en los Ultimos anos, a nivel
nacional, en Sudéfrica, Australia, los Estados
Unidos y el Reino Unido (Mirsky, 2003). En muchos
paises se han establecido reglamentos de disci-
plina escolar y cédigos de conducta para los docen-
tes que, sin embargo, no se suelen aplicar. Los
directores de los centros docentes vacilan a la hora
de elaborar informes sobre los casos de violencia
porgue entrafan tramites burocraticos y atraen

la atencion poco grata de los medios informativos.
Por su parte, los padres se muestran reacios

a presentar denuncias, habida cuenta del costo

de los procedimientos judiciales. Un proyecto

de investigacion realizado en Ghana, Malawi y
Zimbabwe indica que un enfoque adecuado de esta
cuestion consiste en organizar reuniones conjuntas
de docentes, padres, alumnos, funcionarios y
representantes de la sociedad civil (Leach y otros,
2003). Desde 1995, el programa de formacion
“Stepping Stones”, apoyado por ONUSIDA, ofrece
soluciones eficaces contra la violencia sexual en
Africa, Asia y América Latina, basandose en los
derechos humanos para promover la equidad
entre los sexos, el respeto entre las generaciones
y la solidaridad con las personas seropositivas.

Garantizar la buena salud de los alumnos

El buen estado de salud y la alimentacién sana y
equilibrada son dos condiciones imprescindibles de
todo aprendizaje eficiente. Sus efectos directos en
las capacidades cognitivas, el aprendizaje y el apro-
vechamiento escolar de los alumnos son sobrada-
mente conocidos (Jukes y otros, en preparacian).
La promocion de la salud y la alimentacién no sélo
propicia el aprendizaje, sino también la integracion
social, ya que son siempre los mas pobres lo que
mas enfermedades padecen y los que peor alimen-
tados estan.

Entre las enfermedades infecciosas que afectan
a los ninos en edad escolar cabe senalar las siguien-
tes: la helmintiasis, que representa un impedi-
mento directo para el aprendizaje de los alumnos
y aqueja a una proporcion de los escolares de los
paises en desarrollo que oscila entre un 25% y un
35%; el paludismo, causante de un absentismo
masivo; las infecciones agudas del aparato respira-
torio; y el sida. La malnutricion y el hambre son
moneda corriente en los paises en desarrollo, donde
las carencias alimentarias representan un proble-
ma grave. La carencia de hierro, provocada por la
malaria y los anquilostomas, afecta al 50% de los
nifos de esos paises. Asimismo, las carencias de
yodo y vitamina A son muy comunes. Tradicional-
mente, los resultados en las pruebas escolares
muestran que tan sélo el raquitismo, la anemiay
la helmintiasis ocasionan pérdidas que se pueden
cifrar en: una disminucién de 600 a 1.800 millones

de puntos de Cociente Intelectual (Ql] entre los
nifos de los paises en desarrollo; un aumento de
los casos de atraso mental que oscila entre 15y
45 millones; y un desperdicio de 200 a 524 millones
de afos de escolarizacion en primaria (Bundy y
otros, en preparacion).

Sin embargo, los docentes pueden efectuar
intervenciones poco costosas y rentables
(Cuadro 3.8] y reducir en proporciones muy consi-
derables esas pérdidas tan elevadas, logrando un
aumento de 4 a 6 puntos del Ql, un incremento de
la asistencia a la escuela de un 10% y una mejora
del aprovechamiento escolar global. Cuando esas
intervenciones se efectlan en las escuelas, su
costo es mucho menor que cuando se encomienda
su realizacion al sistema sanitario, aun cuando no
se haya tenido en cuenta a efectos de esta compa-
racion el costo adicional entrafado por la forma-
cién de los docentes. Cada una de las intervencio-
nes sanitarias en el contexto escolar que figuran en
el Cuadro 3.8 puede aportar un incremento del Ql
de 0,25 desviacion estandar, como minimo, y unos
2,5 anos-alumnos suplementarios de escolaridad
en primaria (Bundy y otros, en preparacion). El bajo
costo y el fuerte impacto de esas intervenciones
hacen que sean muy rentables en comparacién con
otros aportes educativos tradicionales, por ejemplo
los libros de texto (Miguel y Kremer, 2004).

La Iniciativa “Concentrar los recursos para
una salud escolar eficiente” es un proyecto emble-
matico de la EPT que engloba esas intervenciones
y otras mas. La oferta masiva de servicios como
el tratamiento de las infecciones parasitarias y
el aporte de suplementos de micronutrientes evita
el costo elevado de los exdmenes para diagndsticos
que deben acompanar toda prestacion de servicios
especificos. Asi pues, los programas de salud y
nutricion escolares a gran escala pueden tener
un gran impacto en el aprendizaje de los alumnos.
Los paises en desarrollo estan cada vez mas
convencidos de ello, pero su aplicacion dista
mucho de estar ultimada. |

Los programas de
salud y nutricion
escolares a gran
escala pueden
tener un gran
impacto en el
aprendizaje de
los alumnos.

Cuadro 3.8: Costo anual por alumno de las intervenciones sanitarias
y alimentarias efectuadas por los docentes en el contexto escolar

Problemas Intervencién

Albendazol 0 mebendazol
Praziquantel

Suplemento de vitamina A
Suplemento de yodo
Suplemento de hierro y folato
Gafas

Examen fisico

Alimentacion en la escuela

Pardsitos intestinales
Esquistosomiasis

Carencia de vitamina A

Carencia de yodo

Carencia de hierro y anemia

Trastornos de la vista (miopfa, etc.)
Trastornos diagnosticados clinicamente
Malnutricién y hambre

Fuente: Bundy y otros (en preparacion)

Costo en dodlares

0,03-0,20
0,20-0,71
0,04
0.30-0,40
0.1
2,50-3,50
1.5
21,30-151,20
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Fin de la jornada escolar en
aulas instaladas en viejos buses
(Qunu, Sudafrica).
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Capitulo 4

Compromisos internacionales
Ha llegado la hora de la accion

Las reuniones internacionales de alto nivel celebradas
en 2005 suscitaron la esperanza de que los principales
compromisos y promesas de alcanzar de aqui a 2015
los Objetivos de Desarrollo para el Milenio, comprendido
el de reducir a la mitad la pobreza en el mundo, se
plasmarian en aumentos importantes de los niveles de
la ayuda y que ésta se coordinaria mejor, se orientaria
mas hacia destinatarios especificos y seria mas
previsible. Habida cuenta de que la educacién basica
es prioritaria en esos compromisos, los programas de
educacion para todos deberian beneficiarse en gran
medida de esos esfuerzos internacionales renovados.
Hasta la fecha, las promesas de apoyo a la EPT se han
formulado para un periodo de 5 afios. Quedan 10 afios
para 2015, fijado como afio limite, y es necesario que
los compromisos se transformen en una accién
internacional sustancial. En este contexto, el presente
capitulo examina los resultados recientes de la ayuda
a la educacion y trata de determinar como se podria
coordinar mejor la ayuda internacional a la EPT.

El importe de la ayuda tiene que duplicarse ahora

y su calidad debe mejorarse.

11
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El G-8 decidio
anular todas

las deudas
multilaterales
pendientes de
los Paises Pobres
Muy Endeudados
(PPME) que
cumplen con

los criterios
exigidos.
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Una dinamica nueva
pero incierta en 2005

En 2005 se suscitaron esperanzas de que la
comunidad internacional intensificase su apoyo

a la erradicacion de la pobreza y la realizacion de
los Objetivos de Desarrollo para el Milenio (ODM].
En una serie de informes de alto nivel se preconizé
una ayuda mas sustancial, mas orientada a desti-

natarios especificos y mejor coordinada (Cuadro 4.1).

El Grupo de los Ocho Paises mas Industrializados
(G-8) y otros donantes se comprometieron a incre-
mentar de aqui a 2010 su ayuda en unos 50 mil
millones de délares con respecto al nivel de 2004,
ano en el que el importe total de la ayuda bilateral
giré en torno unos 80 mil millones de délares. El
G-8 decidié también anular todas las deudas multi-
laterales pendientes de los Paises Pobres Muy
Endeudados (PPME) que cumplen con los criterios

exigidos. La Cumbre Mundial de las Naciones
Unidas se concibié para llegar a una serie de
acuerdos colectivos destinados a reducir a la mitad
la pobreza en el mundo de aqui a 2015.

La educacidn deberia beneficiarse de estas
y otras novedades. El G-8, por ejemplo, ha deseado
dar prioridad a la educacién basica y ha aprobado
la Iniciativa de Financiacion Acelerada (IFA) como
mecanismo para incrementar y mejorar la ayuda
ala EPT.

En el presente capitulo se examinan los esfuer-
zos realizados y los resultados conseguidos por la
comunidad de los donantes desde el Foro de Dakar
en la empresa de proporcionar recursos financie-
ros suplementarios destinados al desarrollo de la
educacion basica en los paises de bajos ingresos,

y también se examina la evolucién de la infraes-
tructura institucional que se esta proyectando para
responder a los llamamientos en pro de una ayuda

Cuadro 4.1: Principales informes internacionales (2005)

Informes internacionales (2005)

Foro Econémico Mundial
Iniciativa para una Gobernanza
Global

Informe anual 2005

Banco Mundial

Informe sobre Seguimiento
Mundial 2005.

Objetivos de Desarrollo del

Milenio: del consenso a una
accion mas dindmica

Comision para Africa
Our Common Interest, Report
of the Commission for Africa

Proyecto del Milenio

de las Naciones Unidas
Invirtiendo en el desarrollo:
un plan practico para
conseguir los Objetivos

de Desarrollo del Milenio

Puntos que atafien a la EPT

Las actividades realizadas para alcanzar los objetivos de educacion han sido insuficientes

[puntuacién 3/10 en el informe de la Iniciativa para una Gobernanza Global). Como sélo quedan

10 afos para lograr que todos los nifios de é a 8 afios sean escolarizados en la ensefianza primaria,
2005 es un ano de importancia esencial para contraer un compromiso politico y financiero sumamente
necesario a este respecto.

Si los progresos no se aceleran, el logro de los ODM correra peligro. En el Africa Subsahariana,
ninguno de los objetivos se halla en buen camino de realizacion.

Las actividades encaminadas a alcanzar los ODM deben basarse en estrategias dirigidas por los paises.
Es necesaria una ampliacion considerable de los servicios educativos y sanitarios.

Para ampliar los servicios de educacién, se necesita: incrementar rapidamente la oferta de proveedores
competentes; suministrar una financiacion mayor, flexible y previsible para los servicios recurrentes

de alto costo; y administrar la cadena de prestacion de servicios para lograr resultados.

Se debe reforzar la Iniciativa de Financiacion Acelerada. Las partes asociadas deben contraer
compromisos controlables a largo plazo en favor de aumentos anuales de la financiacion de

la ensefanza primaria.

Los donantes y los gobiernos africanos deben cumplir sus compromisos con la EPT, velando por
que todos los nifos vayan a la escuela.

Los donantes tendrian que aportar entre 7.000 y 8.000 millones de délares suplementarios cada afo,
mientras que los gobiernos africanos deberian elaborar planes nacionales globales para ofrecer una
educacién de calidad.

Los gobiernos de los paises en desarrollo tendrian que elaborar —en 2006, a mas tardar- estrategias
suficientemente audaces para alcanzar las metas de los ODM.

Esas estrategias exigen la intensificacion de las inversiones publicas, el fortalecimiento de capacidades,
la movilizacién de los recursos internos y la ayuda al desarrollo. Tendrian que proporcionar un marco
al fortalecimiento del buen gobierno, la promocién de los derechos humanos, la participacion de la
sociedad civil y la promocién del sector privado.

Los donantes internacionales tendrian que determinar un nimero minimo de 12 paises beneficiarios
de la "via répida” de los ODM, a fin de que pudieran beneficiarse de una AOD mas amplia en 2005.

Los gobiernos deberian impulsar, antes de finales de 2006, estrategias de “conquistas rapidas”

[por ejemplo, la supresién del pago de derechos de escolaridad en la ensefanza primaria) que serian
compensadas, si fuere necesario, con un incremento de la ayuda de los donantes.

Los paises de ingresos altos deberian incrementar la AOD hasta que alcance un 0,44% del PIB en 2006
y un 0,54% del PIB en 2010 para ayudar a los paises de ingresos bajos, y mejorar al mismo tiempo la
calidad de la AOD. Cada donante deberia alcanzar el porcentaje del 0,7% en 2015 a méas tardar.

El Secretario General de las Naciones Unidas y el Grupo de las Naciones Unidas para el Desarrollo
deberian reforzar la coordinacién de los organismos, fondos y programas del sistema de las Naciones
Unidas para apoyar la realizacion de los ODM, tanto en la Sede como en cada pais.

Fuentes: Ayuda en Accién (2005); Banco Mundial (20056); Comision para Africa (2005); FMI/Banco Mundial (2005); Foro Economico Mundial (2005);
Naciones Unidas (2005); 0CDE-CAD (2005¢); ONUSIDA (2005); Proyecto del Milenio (2005a) y UNICEF (20055)
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mejor orientada y coordinada. La primera seccion
se refiere a los flujos totales de la ayuda suminis-
trada por los proveedores de fondos bilaterales y
los organismos donantes multilaterales al sector
de la educacion en general, y a la educacion basica
en particular. En esa seccion se exponen las dife-
rencias de prioridad relativa que los proveedores
de fondos conceden a la educacion y se da cuenta
también de la distribucion geografica de este tipo
de ayuda. La seccion termina refiriéndose a las
posibles repercusiones de ulteriores reducciones
de la deuda en los gastos de educacidn, y haciendo
un llamamiento en pro de un aumento y una mayor
previsibilidad de la ayuda a mas largo plazo. En

la segunda seccidén se abordan otras cuestiones
esenciales, por ejemplo la armonizacién y eficacia
de la ayuda. En el afio que acaba de transcurrir se
han adoptado iniciativas importantes. Sera necesa-
rio ampliarlas y aplicarlas metddicamente antes

de que se pueda sacar partido de todo el potencial
que encierran. La descripcion de esas iniciativas
va acompanada de propuestas orientadas a su
ulterior desarrollo.

Flujos de ayuda a la educacion

Cada ano, el Informe de Seguimiento de la EPT

en el Mundo analiza el nivel y la distribucion de

la ayuda internacional a la educacién, en particular
la educacion basica.!

De entrada, es necesario precisar los analisis
expuestos a continuacion se ven complicados por
algunas précticas de notificacion de los donantes
y por la tendencia a preferir el apoyo sectorial o
presupuestario a la financiacién de proyectos indi-
viduales. Aunque sus implicaciones no son sufi-
cientes para invalidar ninguna de las principales

Informes internacionales (2005)

Informe del Secretario General
de las Naciones Unidas

Un concepto mas amplio de la
libertad: desarrollo, seguridad y
derechos humanos para todos

OCDE-CAD
Declaracion de Parfs sobre la
Eficacia de la Ayuda al Desarrollo

ONUSIDA
AIDS in Africa:
Three Scenarios to 2005

UNICEF

Progreso para la Infancia:

un balance sobre la ensenanza
primaria y la paridad entre

los géneros

Ayuda en Accién Internacional
Real Aid: An Agenda for
Making Aid Work

Puntos que atafen a la EPT

Deberian emprenderse actividades amplias para alcanzar los ODM gracias a una duplicacion

de la ayuda global al desarrollo en los préximos afos.

Los paises desarrollados que todavia no han preparado calendarios para alcanzar en 2015,

a mas tardar, el objetivo del 0,7% relativo a la AOD, deberian establecerlos y empezar desde 2006

a aumentar su ayuda sustancialmente a fin de alcanzar un porcentaje del 0,5% entre este Ultimo afo
y 2009.

Emprender actividades de amplio alcance, susceptibles de seguimiento, para reformar las
modalidades de prestacién y gestion de la ayuda, dentro de la perspectiva del primer balance
quinguenal de la aplicacion de la Declaracion del Milenio y los ODM.

Acelerar el ritmo de las transformaciones, aplicando con un espiritu de mutua responsabilidad los
compromisos en materia de asociacion relativos a la apropiacion, el alineamiento, la armonizacion
y la gestion centrada en los resultados.

En el plano internacional, hacer un llamamiento a la cooperacion entre los donantes y los paises

Los andlisis se ven
complicados por
algunas prdcticas de
notificacion de los
donantes y por la
tendencia a preferir
el apoyo sectorial

0 presupuestario

a la financiacién

de proyectos
individuales.

asociados [...] con vistas a que amplien el niimero de participantes en el proceso y propongan, de aqui

a finales de 2005, dispositivos para el seguimiento de los compromisos que figuran en la Declaracion.

Serd necesario aumentar considerablemente los gastos si se quieren obtener resultados mucho
mejores en lo que respecta a la reduccion de la propagacién del VIH, la ampliacién del acceso a
los tratamientos y la atenuacion de las repercusiones de la enfermedad, pero la utilizacion de mas
recursos sin una coordinacion eficaz [...] podria tener repercusiones mas negativas que positivas.
Hay que adoptar medidas para mejorar la condicion de la mujer, por ejemplo en lo que respecta

a la educacion universal de las ninas.

Hasta la fecha, la capacidad de adaptacion de las comunidades para hacerse cargo de los huérfanos
del sida ha sido considerable, pero la indole ciclica de la epidemia del sida podria desgastar esa
capacidad. El hecho de invertir en los nifios, considerandolos como un recurso para el futuro,

y de permitir a los padres que eviten la infeccién y vivan el mayor tiempo posible, constituye una
contribucién importante a los resultados globales de la lucha contra la epidemia.

Todavia es posible lograr de aqui a 2015 que todos los nifios y nifas del mundo vayan a la escuela y
terminen sus estudios primarios. La supresién de las disparidades entre los sexos en la ensefianza
primaria y secundaria de aqui a finales de 2005, o lo antes posible después esa fecha, constituird una
prueba decisiva de la posibilidad de conseguir ese objetivo.

Hay tres iniciativas, reciprocamente complementarias, que tratan de alcanzar los objetivos en materia
de educacidn: la Iniciativa de Financiacion Acelerada, la Iniciativa “25 para 2025” del UNICEF y la
Iniciativa de las Naciones Unidas para la Educacion de las Nifias.

Los donantes de ayuda deben comprometerse a suministrar el 0,7% como minimo de su renta
nacional en “ayuda real”, de aqui a 2010 a mas tardar. Es necesario llegar a un nuevo acuerdo sobre
la ayuda internacional en el que donantes y beneficiarios determinen sus responsabilidades mutuas.

1. ElInforme de Segui-
miento de la EPT en el
Mundo se basa esen-
cialmente en las bases
de datos en linea de
Estadisticas del
desarrollo internacional
[EDI) de la OCDE, esto
es, la base de datos del
Comité de Asistencia
para el Desarrollo (CAD)
y la del Sistema de
Notificacién por parte
de los Paises Acreedo-
res (CRS). Este afio, el
andlisis realizado se ha
beneficiado de la estre-
cha cooperacion esta-
blecida con la Secreta-
ria de la IFA, que tiene
su sede en el Banco
Mundial.
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Los Paises Menos
Adelantados
(PMA) sélo
reciben un tercio
de la AOD total.

2. En el presente Informe,
los datos relativos a la
ayuda se expresan en
délares constantes de 2002,
a no ser que se indique lo
contrario. Para informacion
mas detallada, véase la
Introduccién a los cuadros
anexos de datos sobre la
ayuda internacional.

3. Asi lo ha sefalado el CAD
de la OCDE el 11 de abril de
2005 (OCDE-CAD, 2005d)
Este aumento se debe prin-
cipalmente a las nuevas
contribuciones entregadas
a organizaciones internacio-
nales por algunos miem-
bros del CAD, a la ayuda
proporcionada a Afganistan
elragy a los aumentos de
los fondos de cooperacion
técnica.

4. No obstante, es impor-
tante sefalar que China

y la India proporcionan, al
parecer, ayudas cada vez
mas importantes, aunque
no hayan divulgado cifras
globales.

5. En la Lista de Beneficia-
rios de Ayuda del CAD
figuran los 50 paises clasifi-
cados como PMA por las
Naciones Unidas. Los datos
que figuran en el presente
Informe se basan en la lista
establecida el 1° de enero
de 2003
[http://oecd.org/scripts/cde/
members/DACAuthenti-
cate.asp).

6. En la cumbre del G-8
celebrada en Kananaskis
[Canada) en 2002, los paises
de este Grupo decidieron
que ayudarian a los paises
en desarrollo a lograr la
EPUYy la igualdad de acceso
a la educacidn para las
nifas. Haciéndose eco de
los compromisos de Dakar,
declararon que aumenta-
rian sustancialmente la
ayuda bilateral a los paises
que hubiesen demostrado
su voluntad de contraer
compromisos politicos y
financieros sélidos y fiables
para alcanzar esos dos
objetivos (Canada, 2003).

7. Naciones Unidas (2002).
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conclusiones, la realizacién de més esfuerzos para
dar cuenta mejor de los flujos de ayuda haria més
precisas las evaluaciones de las necesidades y las
lagunas de ayuda, y proporcionaria una visién mas
completa del apoyo de los donantes a la realizacion
de la EPT. Por lo que respecta a los términos utili-
zados para designar los tipos de ayuda, los donan-
tes y la presentacion de los datos, véase la Intro-
duccion a los cuadros anexos de datos sobre la
ayuda internacional (pag. 432).

Ayuda total: una buena tendencia

El total neto de la Asistencia Oficial para el
Desarrollo (AOD) aumenté en un 4% en valor real
entre 2002 y 2003 (Grafico 4.1) y en un 5% maés
entre 2003 y 2004, segUn los datos preliminares
de que se dispone.? La cifra estimada de la AOD
correspondiente al ano 2004 -79 mil millones
de dolares en precios corrientes- es la mas alta
registrada hasta la fecha tanto en valor real como
nominal,3 aunque el porcentaje del ingreso nacio-
nal bruto de los paises miembros del CAD que esa
cifra representa (0,25%) se sitta todavia muy por
debajo del nivel medio observado hasta principios
del decenio de 1990 (0,33%). Las tres cuartas
partes de la AOD total son suministradas directa-
mente por los paises donantes y la cuarta parte
restante se distribuye por conducto de los organis-
mos multilaterales. Los donantes representados
en el Comité de Ayuda al Desarrollo de la OCDE
(OCDE-CAD) han contribuido en mas de un 95%
a los flujos de ayuda bilateral notificados.4

El alivio de la carga de la deuda y la coopera-
cién técnica —que no incrementan necesariamente
los recursos puestos directamente a disposicion de
los paises en desarrollo- representaron la mayor
parte del aumento de la AOD entre 2001 y 2003.

Grafico 4.1: Total de la AOD entre 1990 y 2003 (desembolsos
en miles de millones de délares constantes de 2002)

La proporcién de la AOD destinada a los Paises
Menos Adelantados (PMA] aumenté en 3,6 puntos
porcentuales en 2003 (Gréfico 4.2),5 debido esen-
cialmente a una progresion de la ayuda bilateral en
7,3 puntos porcentuales. No obstante, cabe senalar
que los organismos donantes multilaterales
asignan a los PMA una parte de su ayuda mas
importante que la suministrada por los donantes
bilaterales, y que esos paises sélo reciben global-
mente un tercio de la AOD total. Salvo algunas
excepciones, los PMA son los que presentan los
indicadores mas bajos en materia de EPT.

Ayuda bilateral a la educacion: una
recuperacion parcial desde 2000

Han transcurrido cinco afios desde la celebracion
del Foro Mundial sobre la Educacién de Dakar
(2000], pero sélo se dispone de datos relativos a
la ayuda a la educacion hasta el afo 2003 incluido.
No obstante, esos datos permiten una evaluacion
inicial para saber si los compromisos internaciona-
les contraidos en favor de la educacidn en Dakar,
la Cumbre del Milenio de las Naciones Unidas,
Kananaskis® y Monterrey’ han traido consigo una
progresion de los flujos de ayuda. Los compromi-
s0s mas recientes -o sea, los de 2005- se evaltan
en la ultima seccion del presente capitulo.

Tal como previé el Informe del afo pasado,
la ayuda bilateral a la educacion aumentd en 2003,
pasando a 4.650 millones de délares, lo cual
supone un aumento del 31% en valor real con
respecto a su nivel mas bajo de 3.550 millones
de délares registrado en 2000, pero esa cifra se
sitUa aun muy por debajo del nivel maximo de
5.710 millones de délares alcanzado en 1990
(Gréfico 4.3). Si el nivel de la ayuda a la educacion
aumento tanto en valor absoluto como real, el

Grafico 4.2: Proporcion del total de la AOD destinada
a los paises menos adelantados (1990-2003)
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Grafico 4.3: Compromisos de ayuda bilateral a la educacion en el periodo 1990-2003
(importes en miles de millones de ddlares constantes de 2002 y proporcién de la

educacion en el total de la AOD bilateral)

Grafico 4.5: Contribucion de los distintos paises del CAD
al total de la ayuda bilateral a la educacién (1999-2003)
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I Total de la AOD destinada a la educacion (escala de la izquierda)

Fuente: Base de datos en linea del CAD (OCDE-CAD 2005¢, Cuadro 5).

Nota: Los “otros paises” son Austria, Bélgica, Dinamarca, Finlandia, Grecia,
Irlanda, Italia, Nueva Zelandia, Portugal, Suecia y Suiza. Cada uno de ellos ha
contribuido con menos de un 2% al total de la ayuda bilateral a la educacién.

No se dispone de datos comparables para Luxemburgo.
Fuente: Calculos efectuados a partir de la base de datos en linea del CAD

(OCDE-CAD 2005¢, Cuadro 5).

porcentaje de la AOD total destinada a la educacion
disminuyd, pasando del 8,8% en 2002 al 7,4% en
2003, esto es la cifra mas baja registrada en los
Ultimos 10 anos.

La situacion de la ayuda bilateral a la educacién
basica es andloga. Entre 1998y 2003, su importe
en valor real se multiplicé casi por tres, pasando
de 420 a 1.160 millones de délares, y su porcentaje
en la AOD total pasé del 1,0% al 2,2%, antes de
experimentar una leve disminucién en 2003
(Gréfico 4.4). Globalmente, la educacién basica

Grafico 4.4: Compromisos de ayuda bilateral a la educacidn basica en el
periodo 1993-2003 (importes en miles de millones de délares constantes
de 2002 y proporcion de la educacion basica en el total de la AOD bilateral)

sélo sigue representando una porcién maédica
de los flujos totales de la ayuda bilateral.

La prioridad concedida a la educacién en general,
y a la educacion basica en particular, sigue variando
considerablemente segun los donantes (Cuadro 4.2).
Desde 1999 hasta 20038 el porcentaje de la AOD
total destinado a la ayuda a la educacion alcanzé
por término medio la cifra de un 9,7%, correspon-
diendo la proporcién minima a los Estados Unidos
(2,8%) y la méxima a Nueva Zelandia (35,7%).
El porcentaje de la educacion basica en el total

8. Mientras que en los prece-
dentes informes se utilizaban
promedios anuales de perio-
dos de dos afos, hoy en dia
los datos permiten calcular
esos promedios para perio-
dos de cinco afos. En cierta
medida, esto deberia
compensar el efecto de las
fluctuaciones anuales de las
cifras de la ayuda y permitir
una evaluacion mas precisa
de las tendencias por
donante y entre los donantes.

Gréfico 4.6: Contribucion de los distintos paises del CAD al
total de la ayuda bilateral a la educacion bdsica (1999-2003)
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Fuente: Base de datos en linea del CAD (OCDE-CAD 2005c¢, Cuadro 5).
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Nota: Los "otros paises” son Austria, Bélgica, Dinamarca, Finlandia, Italia,

Nueva Zelandia, Portugal y Suiza. Cada uno de ellos ha contribuido con menos
de un 2% al total de la ayuda bilateral a la educacion basica. No se dispone

de datos comparables para Grecia, Irlanda y Luxemburgo.

Fuente: Calculos efectuados a partir de la base de datos en linea del CAD

(OCDE-CAD 2005¢, Cuadro 5).
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Desde 1999 hasta
2003, Francia,
Japén y Alemania
financiaron el
60% de la ayuda
bilateral total a
la educacion.
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Cuadro 4.2: Compromisos de ayuda bilateral en favor de la educacion basica en el periodo 1999-2003
(cuantia y proporcion de la educacion bdsica en la AOD total)

Cuantia (promedio anual, Proporcion Prioridad relativa®
en millones de dolares constantes de 2002) (en %) concedida a
Educacion
basica en %
Educacion en % del total la ayuda a
Educacion Educacion Total de del total de la Ayuda a la ayuda a la educacion
(total) basica? la AOD de la ayuda' la educacion 2 la educacion basica

Francia 996,6 1235 4.473,0 243 15,4 25 05
Japén 851,4 63,1 11.636,1 79 12,7 08 04
Alemania 6739 66,0 4.024.8 19,0 10,3 20 04
Estados Unidos 298,2 194,0 12.708,0 28 67.4 03 24
Paises Bajos 212,6 140,3 29304 8,1 78,4 08 28
Reino Unido 2079 98,1 3.057,3 73 88,6 08 31
Canada 166,7 50,0 1.421,4 12,8 4,2 1.3 15
Espafia 1335 18,5 1.069,2 136 21,7 14 08
Noruega 103,1 48,1 1.156,0 10,0 56,1 1,0 2,0
Australia 94,8 27,1 7426 14,9 314 15 11
Austria 73,8 19 4232 18,3 2,7 1.9 0.1
Bélgica 731 54 6959 1.5 9,0 1.2 03
Suecia 58,6 20,3 1.190,0 56 59,6 06 21
Dinamarca 43,0 17,3 848,5 56 66,6 0,6 24
Italia 40,5 0.2 865,5 5,1 1.4 05 0.1
Irlanda* 384 2173 18,7 - 1.9 -
Portugal 341 31 236,2 16,5 11,5 1,7 04
Suiza 31,0 10,1 7416 58 431 0,6 15
Nueva Zelandia 288,0 22 94,6 357 78 37 03
Finlandia 26,3 32 2792 1.3 39,6 1,2 14
Luxemburgos 19,3 53 90,7 219 47,0 23 1,7
Grecia® 18,6 132 112,6 17.8 44,0 1.8 1,6
Total paises del CAD 4.224.8 911,5 49.014,1 97 28,3 1,0 1,0

Notas: Los paises se han clasificado con arreglo al orden decreciente de la cuantia de la ayuda a la educacion

1. Proporcién de la educacién en la AOD total menos la ayuda que no se puede asignar por sector, es decir la ayuda multisectorial y la ayuda general a los programas

que no figuran en este cuadro.

2. En este cuadro, la ayuda a la educacion bésica base es la cuantia notificada directamente por este concepto. No comprende los compromisos en favor de la educacion

basica que hayan podido clasificarse en la categoria “Educacion, nivel no especificado”. Por consiguiente, la proporcion de la educacion basica en la ayuda total a

la educacién omite esa categorfa. Para la cuantia total de la categoria “Educacion, nivel no especificado” por donante bilateral, véase Cuadro 1.1 del Anexo de datos

relativos a la ayuda.

3. La prioridad relativa es la relacion entre la proporcion de la ayuda total asignada a la educacion o la educacion basica por cada organismo y el promedio de todos

los organismos. El indicador se calcula de la siguiente manera: EA
%‘1 . i = un pais del CAD

7 Y  enlaque EA = Ayudaalaeducacion

2 EA TA = Ayuda total

T4,
3, T4

Prioridad relativa otorgada a la ayuda a la educacién =

El promedio para todos los donantes es 1, por consiguiente. Una puntuacion superior a 1 indica que el donante concede a la educacion una prioridad mayor que la

del promedio de todos los donantes, y una puntuacién inferior a esa cifra significa que la prioridad otorgada es menor que la del promedio del conjunto de los donantes
4. No se dispone de desglose por subsector en el caso de Irlanda.

5. Por lo que respecta a Luxemburgo y Grecia, la cobertura de los datos es limitada, y por lo tanto las cifras mostradas aquf no son comparables con las suministradas
por los deméas donantes. (En el caso de Luxemburgo, las cifras de 1999 y 2000 se utilizan para la educacion y la educacion basica. En el caso de Grecia, las cifras de 2000
y 2003 se utilizan para el promedio correspondiente a la educacién basica).

Fuente: Célculos efectuados a partir de la base de datos en linea del CAD (OCDE-CAD 2005c, cuadro 5).

de la ayuda a la educacion ascendié por término otorgadas a la educacidn y la educacidn bésica.
medio a un 28,3%, correspondiendo la proporcién Desde 1999 hasta 2003, Francia, Japén y Alemania
minima a Italia (1,4%) y la méxima al Reino Unido financiaron el 60% de la ayuda bilateral total a la
(88,6%]. Asi, aunque la ayuda a la educacién basica educacion (Gréfico 4.5), mientras que los Estados
tienda a aumentar globalmente, esto no se refleja Unidos, los Paises Bajos, Francia y el Reino Unido
de modo uniforme en las practicas en materia de financiaron el 62% de la ayuda bilateral a la edu-
ayuda de todos los miembros del CAD. cacion basica (Gréfico 4.6). En ambas categorias,
Es importante registrar los niveles efectivos se observa una gran concentracion de la ayuda

de la ayuda, asi como las prioridades relativas en un grupo reducido de paises.
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Globalmente, casi un 60% de los compromisos
bilaterales se ha contraido en favor de la ense-
fianza postsecundaria,? lo cual supone el doble
de la proporcién de los compromisos contraidos
en favor de la educacion bésica (Gréfico 4.7). Sdlo
4 paises -Dinamarca, Estados Unidos, los Paises
Bajos y el Reino Unido- han asignado por término
medio mas del 60% de su ayuda sectorial a la
educacion basica entre 1999 y 2003, mientras que
15 paises del CAD le asignaron menos del 50%.

Seis paises —el Reino Unido, los Paises Bajos,
los Estados Unidos, Dinamarca, Suecia y Noruega-
otorgan una prioridad relativamente alta a la
educacion basica dentro de una ayuda general
que concede una importancia relativamente escasa
a la educacion (Gréfico 4.8]. En cambio, Alemania,
Francia, Austria y Nueva Zelandia otorgan una
prioridad relativamente alta a la educacion, pero
la importancia que atribuyen a la educacidon basica
es relativamente menor. El Canadé, Finlandia y
Australia otorgan una prioridad relativamente alta
a los dos tipos de educacion.’® Un desplazamiento
importante de la ayuda de Francia, Alemaniay
Japon hacia la educacidn bésica tendria repercu-
siones importantes en los niveles globales de

Grafico 4.7: Compromisos de ayuda bilateral a la educacion
en el periodo 1999-2003: desglose por subsector,
exceptuada la categoria “Educacion, nivel no especificado”

Grafico 4.8: Prioridades relativas concedidas a la educacion y la educacién
bdsica por cada pais donante de ayuda bilateral (1999-2003)

35
@ Reino Unido
30
o @ Paises Bajos
8 S
S = Estados
&8 25| Unidos
2
58 Dinamarca
=
S 2 Suecia @y
R 2.0 @ Noruega
© S
© E @ Luxemburgo
% g s Siae @ Conat @ Grecia
s uiza anada
g8 Finlandia @
8 ©
= !
S § @ Australia
s5g 10
> 5 @ Espafia
05 @ Francia
Japon @ Portugal @ @ jemania .
L Nueva Zelandia 4
Bélgica
Italia @ @ Austria
00 T T T T T T T 1
0.0 05 1.0 15 2,0 25 30 35 4,0

Prioridad concedida a la educacion con respecto al promedio de los paises del CAD

Nota: En el caso de Luxemburgo, los datos suministrados corresponden a los afios 1999 y 2000
solamente; y en el de Grecia a los afios 2000 y 2003. Irlanda no desglosa los datos por subsector.
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a los afos 1999 y 2000 solamente; y en el de Grecia a los afios 2000 y 2003.
Irlanda no desglosa los datos por subsector.

Fuente: Calculos efectuados a partir de la base de datos en linea del CAD
(OCDE-CAD 2005¢, Cuadro 5)

Fuente: Cuadro 4.2.

recursos. Esta tendencia se ha empezado a

esbozar en Francia (Recuadro 4.4). Las repercusio-

nes serian espectaculares si los Estados Unidos,
el Reino Unido, Alemania y Japén aumentaran
su ayuda a la educacion hasta que ésta superase
el 0,4% del Ingreso Nacional Bruto (INBJ. Este
objetivo ya lo han alcanzado Luxemburgo, Francia,
Nueva Zelandia, Noruega, los Paises Bajos e
Irlanda (Gréfico 4.9).11

El analisis de los datos presentados hasta

aqui induce a pensar que las prioridades otorgadas
en los compromisos internacionales a la educacion

en general, y la educacion basica en particular, no

se reflejan en el nivel efectivo de la ayuda bilateral.

No obstante, hay varios motivos para estimar que
los datos mencionados supra pueden representar
una subestimacién importante en el caso de los
paises donantes que encauzan una parte relativa-
mente importante de su ayuda por conducto del
apoyo presupuestario.'2 Globalmente, el apoyo
presupuestario representé el 5% de la AOD bila-
teral total en 1999-2003, y una parte de éste fue

a parar a la educacién bésica (Gréafico 4.10). La
Secretaria de la IFA estima que se puede imputar
a la educacion un 15% del apoyo presupuestario
y que la mitad de éste se destina a la educacion
bésica (Secretarfa de la IFA, 2004). Baséandose en
los elementos de la base de datos del CRS relati-
vos al apoyo presupuestario, esto representaria en

9. La ensenanza postsecun-
daria comprende la ensefianza
superior y la formacion técnica
y empresarial superior
(OCDE-CAD, 2002).

10. Estos perfiles, basados

en promedios de periodos
quinquenales, confirman
grosso modo el analisis
presentado en el /Informe de
Seguimiento de la EPT en el
Mundo 2005, que se basaba en
promedios de periodos de dos
afos véase UNESCO, 2004a,
pags. 213-214)

11. Habida cuenta de lo limitado
de su cobertura, los datos
relativos a Luxemburgo deben
interpretarse con cautela.

12. Véase la Introduccién a los
cuadros anexos de datos sobre
la ayuda internacional.
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Grafico 4.9: Ayuda a la educacion y la educacion basica en porcentaje del INB
(promedios anuales del quinquenio 1999-2003)

Grafico 4.10: Proporcion del apoyo presupuestario
en el total de la AOD, por tipo de donante (1999-2003)
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1. La ayuda a la educacion basica no comprende las asignaciones correspondientes a la categoria “Educacion,
nivel no especificado”. En el caso de Luxemburgo, los datos suministrados corresponden a los afios 1999 y 2000
solamente; y en el de Grecia a los afios 2000 y 2003. Irlanda no desglosa los datos por subsector.

2. Se utiliza aqui el Ingreso Nacional Bruto (INB) en vez del Producto Interior Bruto (PIB) por motivos relacionados
con la disponibilidad de datos. En el caso de les paises del CAD, las cifras de uno y otro son muy similares
Fuentes: OCDE-CAD (2005b), Anexo estadistico del Informe 2004 sobre la cooperacion para el desarrollo, Cuadro 4;
y base de datos en linea del CAD (OCDE-CAD, 2005c, Cuadro 5).

2003 una afluencia de los siguientes recursos
suplementarios para la educacion en su conjunto:
466 millones de délares proporcionados por los
paises del CAD y 337 millones por los donantes
multilaterales.

Ademas, 12 paises del CAD sefalan haber asig-
nado en 1999-2003, por término medio, mas del
20% de su ayuda a la educacién en forma de apoyo
presupuestario general o de contribuciones clasifi-
cadas en la categoria “educacion, nivel no especifi-

Cuadro 4.3: Comparacion entre los compromisos y los desembolsos
(en millones de dolares corrientes)

Compromisos Desembolsos

Promedio anual

Ayuda a la educacion

Alemania
Australia
Austria
Paises Bajos
Reino Unido
Suecia

Ayuda a la educacion basica

Alemania
Australia
Austria
Paises Bajos
Reino Unido
Suecia

1999-2000 | 2001-2002 2003 2001 2002 2003
645,9 633,0 982,3 2236 630,7 10018
160,4 46,9 100,8 116,7 90,8 81,2

91,1 63,4 75,6 72,0 209 76,4
159,5 267,6 126,6 85,2 213,8 187.3
2325 157.3 313,0 106,7 101.4 1734

341 55,6 153,6 41,5 50,0 74,0

72,0 58,0 86,5 69,7 60,4 84,0

438 204 66,4 228 210 258

25 09 34 0.7 10,4 3.1

85,89 195,6 445 36,8 142,5 97,5
167,5 85,1 2416 64,3 63,5 120,3

18,3 232 437 18,6 12,7 26,7

Fuente: OCDE-CAD (2005a)

25

Donantes multilaterales
20

Todos
10 los donantes
Donantes bilaterales
5 (paises del CAD)

0 T T T T T
1999 2000 2001 2002 2003

% de I’AOD total

Fuente: Base de datos del CRS (OCDE-CAD, 2005¢, Cuadros 1y 2)

cado”.13 En el caso del Reino Unido, Japdn, Suecia
y Dinamarca este tipo de ayuda representé mas del
33%, y en el de Finlandia casi un 70%.4 Tampoco
es facil determinar qué proporcion de esta ayuda
se puede atribuir a la educacion basica.’ La
Secretarfa de la IFA (2004) estima que quizas sea la
mayor parte, cuando no su totalidad, pero teniendo
en cuenta que esta categorfa comprende la forma-
cion permanente y las becas, esta estimacion
parece ser cuestionable.

La ayuda a la educacidn esta también subre-
presentada, en la medida en que la destinada a
las actividades de educacion y formacion de otros
sectores no figura en los totales de la ayuda. Una
estimacion para 2003 induce a pensar que la inclu-
sion de la ayuda a la educacion clasificada en otros
sectores tendria como consecuencia un aumento
de un 10% del importe total de la AOD destinada
a la educacion (13% para el periodo 2001-2003).1¢

Otra dificultad que suscitan los datos es la de
la comparacion entre compromisos y desembol-
s0s.17 Los seis paises estudiados en el Cuadro 4.3

13. Para la definicion de la categoria “educacion, nivel no especificado”
en las bases de datos de EDI, véase la Introduccion a los cuadros anexos
de datos sobre la ayuda internacional

14. En lo que respecta a los paises del CAD, el total de la categoria
“educacion, nivel no especificado” representa el 24% de la ayuda para

el periodo 1999-2003 (el porcentaje va de un 69% en el caso de Finlandia
a un 3,5% en el de los Estados Unidos). En lo que respecta a los seis
primeros donantes de ayuda a la educacion basica, ese porcentaje solo
asciende a un 3,5% en el caso de los Estados Unidos, pero llega a
alcanzar un 47% en el del Reino Unido.

15. Algunas de las actividades de ayuda clasificadas en la categoria “educa-
cién, nivel no especificado” se pueden atribuir a subsectores de la educacion

16. Segln un célculo de la IFA basado en un anélisis de la base de datos
del CRS.

17. Esa comparacion la complica el hecho de que algunos donantes
indican las cifras de sus desembolsos, mientras que otros comunican
sus compromisos al CAD de la OCDE.
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Grafico 4.11: Proporcion de los desembolsos para la educacion efectuados en 2003 por Australia, el Reino Unido y Suecia,

por aiio inicial de los compromisos
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presentan todas las discrepancias que se observan
a este respecto. Si el Reino Unido parece haber
desembolsado sistematicamente menos de lo que
se habia comprometido a desembolsar en cada
uno de los tres afos del periodo 2001-2003, ese
perfil no se observa en el caso de otros paises. Una
parte de la ayuda que el Reino Unido desembolsd
en 2003 es atribuible a compromisos contraidos
en el decenio de 1990 (Gréafico 4.11). Esto induce a
pensar que este pais es susceptible de contraer
compromisos a largo plazo, cosa que no parece
ocurrir con otros paises, por ejemplo Suecia que
desembolsé en 2003 méas del 50% de los compro-
misos correspondientes a ese mismo afo.'8
Habida cuenta de la importancia que revisten
los datos de calidad para estimar las necesidades
y prever los flujos de ayuda, el CAD de la OCDE
deberia seguir alentando a sus miembros a buscar
medios para notificar su ayuda a la educacién con
mas exactitud y precision. Las practicas en vigor
conducen probablemente a subestimar el apoyo de
los donantes a la educacién basica, una situacion

que los gobiernos de los paises donantes desea-
rian evitar sin duda.

La ayuda bilateral a la educacion no va
destinada a los que mas la necesitan

En las prioridades regionales de la mayorfa de los
donantes influyen factores de indole histéricay
politica, asi como su politica en materia de ayuda.
Nueve paises asignan al Africa Subsahariana mas
del 40% de su ayuda destinada a la educacién,
mientras que otros tres [Australia, Nueva Zelandia
y Japon) dan prioridad a la region de Asia Oriental
y el Pacifico. Algunos miembros del CAD, por
ejemplo Alemania, reparten su ayuda mas amplia-
mente (Gréafico 4.12). Es sorprendente comprobar
que sélo tres donantes (Noruega, Reino Unido y
Suiza) asignan més del 20% de su ayuda a la
educacion al Asia Meridional y Occidental, una

region donde la realizacion de la EPT representa
un desafio gigantesco. La mayoria de los paises
le conceden menos del 10% de dicha ayuda. En

el Marco de Accién de Dakar se dice claramente

18. Son diversos los factores
que pueden explicar esos
perfiles: la lentitud de los
desembolsos, los retrasos de
ejecucion y una programa-
cion a largo plazo cuidadosa-
mente planificada.
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Grafico 4.12: Distribucion regional de la ayuda bilateral
a la educacion (1999-2003)
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Nota: Los pafses se han clasificado por orden decreciente de la proporcién
que representa el Africa Subsahariana en la ayuda total a la educacion.
Fuente: Calculos efectuados a partir de la base de datos del CRS (OCDE-CAD,

2005¢, Cuadro 2).

IDE
(2002)
0,439
0,443
0,458
0,492
0,536
0,543
0,622
0,629
0,640
0,652
0,652
0,653
0,653
0,659
0,660
0,662
0,663
0,689
0,715
0717
0,731
0,741
0,745
0,748
0,749
0,761
0,782

Cuadro 4.4: Promedio de la cuantia anual de la ayuda bilateral a la educacion
y la educacion bésica recibida en el periodo 1999-2003 por los paises con un indice
de Desarrollo de la EPT (IDE) inferior a 0,8 (en ddlares constantes de 2002)

Ayuda a la educacion Ayuda a la educacion basica

Promedio de Promedio de Por nifio en
ayuda recibida Por ayuda recibida = edad de cursar
(en millones) habitante (en millones) primaria

16,0 19 125 838
389 31 317 14,5
23,0 20 20,0 10,2
57,4 45 50,9 23,0
54,0 08 38,0 3.3
87,1 47 65,6 25,1
Bl 1,7 28,6 8.1
178 258 96 85,0
253 9.0 204 45,6
21,5 54 184 325
321 13 204 6.2

49 0,7 38 33

719 73 50,2 31
421 26 26,1 99
39,6 71 30,7 34,7
56,9 28 39,7 124
1359 09 771 42
57 119 4,0 62,1

233 28 184 137
139 38 7.0 11,0
41,2 13 318 52
2256 02 138,0 12
20,8 38 7.0 92
VAR 6.6 66,3 315
163,9 53 68,2 18,2
27,3 20 188 8.4
21,0 1,7 137 70

Nota: En este cuadro, la ayuda a la educacion basica no comprende el apoyo presupuestario general ni la categoria

"Educacion, nivel no especificado”.
Fuentes: IDE: Cuadro A1.1 del Apéndice; poblacion: Cuadro 1 del Anexo Estadistico (cifras de 2002); poblacién en
edad de cursar primaria: Cuadro 5 del Anexo Estadistico (cifras de 2002); ayuda a la educacion y la educacion

basica: base de datos en linea del CRS (OCDE-CAD 2005¢, cuadro 2).

En las prioridades
regionales de

la mayoria de los
donantes influyen
factores de
indole historica

y politica, asi
como su politica
en materia

de ayuda.

que se debe dar prioridad a los paises que més
ayuda necesitan, esto es, los del Africa Subsaha-
riana y el Asia Meridional, asi como los PMA.
“Por consiguiente, aunque ningun pais debe
carecer de la ayuda internacional que necesite,
se debe otorgar prioridad a estas regiones y a
esta categorfa de paises” (UNESCO, 2000b).

El anélisis de la distribucion de la ayuda por
pais beneficiario pone de manifiesto grandes
disparidades con respecto a las necesidades. Si
se utiliza el Indice de Desarrollo de la EPT (IDE)
del Informe de Seguimiento de la EPT en el Mundo
como medida de aproximacion de las necesidades,
es evidente que a los paises con los IDE mas bajos
no se les otorga prioridad en la ayuda a la educa-
cion (Cuadro 4.4). Estos datos confirman otros
andlisis, segun los cuales la ayuda no se suminis-
tra necesariamente a los paises pobres que mas

la necesitan. En cambio, hay paises de ingresos
medios con indicadores sociales relativamente
satisfactorios que reciben una cantidad de ayuda
desproporcionada, incluso para la escolarizacion
en primaria (Baulch, 2004; OCDE-CAD, 2005b; y
Jones y otros, 2004). La reduccién de la pobreza
es s6lo un objetivo mas, entre otros, para muchos
donantes, ya que éstos dan una importancia deci-
siva a las consideraciones geopoliticas y regionales
(Jones y otros, 2004). Ademés, algunos donantes
han contraido compromisos explicitos con grupos
especificos de paises. En el caso de Japény
Alemania, los organismos que intervienen en los
procesos de formulacion de politicas son multiples
y sus mandatos y compromisos difieren. De ahf
que se dé una competicion entre ellos por lo que
respecta a las prioridades de atribucion de la
ayuda.
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La ayuda a la educacion orientada especifi-
camente a la paridad e igualdad entre los sexos
disminuyd entre 1999y 2002, pero registré un

Cuadro 4.5: AOD multilateral: compromisos de los principales donantes
(promedios anuales del quinquenio 1999-2003)

. . Total de Ayuda a Ayuda ala
aumento considerable en 2003. En un reciente la AOD la educacion educacion basica
estudio sobre los paises del CAD se llegé a dos Cuantia Cuantia | Educacién
conclusiones: a) que un promedio del 13% de la (en millones | (en millones = Educacién | (en millones = bésica

d la ed i6n basi b incinal de dolares de dolares en % de dolares en % de
ayuda a la educacion basica apuntaba principal- constantes = constantes = del total constantes | la ayudaala
mente al objeti\/o de la igua[dad entre los sexos; Donantes’ de 2002) de 2002) | dela AOD? de 2002) | educaciond
y b) que ese mismo objetivo era importante en Asociacién Internacional

. . 6.783,6 5429 8,5 196,9 57,8
un 50% aproximadamente de dicha ayuda (OCDE, de F?T?”to (AIF)
2005a). No obstante, no es facil desglosar la ayuda o e () Bi535%] 20 bl 815 il
en funcién de este criterio v es muv posible que Fondo Africano de Desarrollo (FAD)* 1.240,7 1354 12,7 36,9 338

! ue ernoy o P q Fondo Asiético de Desarrollo (FAD) | 9685 90,7 104 394 735
esta panoramica sea incompleta. UNICEF 6018 52.2 1 522 100

.. . r - PNUD 460,2 1 27 18 46,4
Mayor atencion a la educacion basica . ;

la ayuda multilateral a la educacién rondo Especial del 61D o o o ° o
en \ 00PS 358,5 1795 56,5 1544 903
Entre 1990y 2003, el total de los desembolsos de Fondo Nérdico de Desarrollo® 64,6 25 41 0 0
la AOD multilateral oscilé entre 13.000 y 18.000 Banco de Desarrollo del Caribe* 479 53 192 1 25
millones de ddlares por afo (Gréfico 4.1). Entre Totals 15.886,2 13072 93 589,8 62,6

1999y 2003, los compromisos de los principales
organismos multilaterales alcanzaron un promedio
de 15.900 millones de délares por afo (Cuadro 4.5).

La ayuda a la educacion ascendio, por término
medio, a 1.300 millones de délares (1999-2003), lo
cual representa un 9,3% de la AOD total, esto es
una suma comparable grosso modo a la de los
organismos bilaterales (7,4%). No obstante, la
proporcién de la ayuda asignada a la educacion
basica es mucho mas elevada, porque alcanza una
proporcion del 62,6%. El donante mas importante
de ayuda multilateral es el Banco Mundial, que por
intermedio de la Asociacién Internacional de
Fomento (AIF) ha contraido compromisos por valor
de 543 millones de ddlares anuales en el periodo
1999-2003, lo cual representa mas del 40% del
total de los compromisos multilaterales. Es dificil
ofrecer un analisis detallado de las restantes insti-
tuciones multilaterales, debido sobre todo a insufi-
ciencias en los datos. La Comision Europea, en
particular, es un donante importante que canaliza
cada vez més su ayuda por conducto del apoyo
presupuestario, lo cual dificulta el seguimiento
de la ayuda por sector. Los préstamos del Banco
Mundial se examinan a continuacién con mas
detalle.

Los datos del Cuadro 4.5 relativos al Banco
Mundial sélo se refieren a la ayuda en condiciones
favorables proporcionada por intermedio de la AlF.
Cuando se afaden los préstamos en condiciones
no favorables a los compromisos de la AlF, los
importes se triplican o cuadruplican, segun los
anos (Grafico 4.13).20 En el contexto de una tenden-
cia global al alza, el total anual de los préstamos
ha experimentado algunas fluctuaciones. Asi,
después del bajo nivel registrado en 2000 -afio
en que soélo se alcanzé la suma de 728 millones
de dolares- los préstamos aumentaron hasta

Notas: No se dispone de los datos de la Comision Europea correspondientes a 1999, ni de los del Banco de Desarrollo
del Caribe correspondientes a 2001 y 2002. Les datos suministrados por el PNUD sélo se refieren a 1999. Debido a las
lagunas de los datos, el total de una linea puede no corresponder al total de las cifras dadas para cada donante.

1. No hay datos comparables sobre la ayuda a la educacion en lo que respecta a la UNESCO. Entre 1999 y 2003, los
promedios anuales del gasto de la UNESCO en educacion y educacion basica ascendieron a 13,8 y 7,6 millones de ddlares
respectivamente, segin documentos presupuestarios semestrales. Esas cifras no comprenden los gastos en personal ni

los presupuestos de los institutos especializados de la UNESCO.

2. Educacion en porcentaje del total de la AOD menos la ayuda multisectorial y la ayuda general a los programas,

que no figuran en este cuadro.

3. Educacion basica en porcentaje del total de la ayuda a la educacién menos la categoria “Educacion, nivel no especificado”,

que no figura en este cuadro.

4. Datos relativos a las ayudas financieras y préstamos concedidos en condiciones favorables a los paises en desarrollo
(La AIF forma parte del Banco Mundial; el Fondo Africano de Desarrollo (FAD) forma parte del Banco Africano de Desarrollo;
el Fondo Asiatico de Desarrollo (FAD) forma parte del Banco Asiatico de Desarrollo; y el Fondo Especial del BID forma parte

del Banco Interamericano de Desarrollo (BID).

5. Este total corresponde a los donantes que figuran en el presente cuadro. Los datos se basan en los compromisos

y difieren de los desembolsos indicados en el Gréfico 4.1.

Fuentes: Para la AlF, los FAD africano y asiatico, el Fondo Especial del BID y el PNUD: base de datos en linea del CRS
(OCDE-CAD, 2005¢, Cuadro 2). Para los demas donantes: base de datos en linea del CAD (OCDE-CAD, 2005¢, cuadro 5).

alcanzar el elevado importe de 2.350 millones

de délares en 2003, pero al afo siguiente descen-
dieron a la suma 1.680 millones de ddlares. De

la misma manera, la proporcidn representada
por la educacién en el total de los préstamos
pas6 de un 4,8% en 2000 a un 12,7% en 2003,

y luego descendié al 8,4% en 2004.

Las fluctuaciones de los préstamos son
también visibles en la distribucién por subsector
(Gréfico 4.14). La proporcién del total de los prés-
tamos destinada a la ensefanza primaria [y no
la “educacion basica”, mas amplia, de los datos
del CAD) disminuyé hasta quedar por debajo del
40% en los afos inmediatamente posteriores a
la Conferencia de Jomtien (1990). Luego volvié
a subiry alcanzé una proporcion del 50% a media-
dos del decenio de 1990, pero desde hace poco
tiempo ha vuelto a descender a su nivel de 1990.
En cambio, los préstamos a la educacién general
pasaron del 5,8% del total en 1990 a casi un 40%
en 2001. Esto parece indicar un aumento de los

19. Varios donantes no
indican el grado de impor-
tancia atribuido a la igualdad
entre los sexos en sus activi-
dades de ayuda. En este
ambito también se carece
de datos fiables [véanse
Braithwaite y otros, 2003,
con respecto a la ayuda de
la Comisién Europea; y Rose
y Subrahmanian, 2005, con
respecto al DFID).

20. Los préstamos del Banco
Mundial son de dos clases:
los de condiciones favorables
(AOD) y los de condiciones
no favorables (Asistencia
Oficial). De los primeros

se encarga la AlIF y de los
segundos el Banco Interna-
cional de Reconstrucciony
Fomento (BIRF).
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Grafico 4.13: Préstamos del Banco Mundial a la educacion: importe y porcentaje del total de los préstamos

del Banco Mundial por afio (1963-2004)
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Notas: Hay una interrupcion de la serie en 1990 porque en el ejercicio financiero de 2003 se adoptd un nuevo sistema de codificacion para el andlisis sectorial y se
aplico retroactivamente a partir de 1990. Se ha utilizado el coeficiente deflactor del CAD para los Estados Unidos, a fin de producir una serie de precios constantes.
Fuente: Calculos efectuados a partir de datos del Banco Mundial (2005a). Coeficiente deflactor: OCDE, Anexo estadistico del Informe anual 2004 sobre la cooperacién

para el desarrollo (OCDE-CAD, 20055, Cuadro 36).

préstamos a los programas sectoriales que
abarcan la ensefnanza primaria y otras formas

de educacion basica. No obstante, esa proporcion
ha empezado a disminuir recientemente por
causas que no son inmediatamente evidentes.
Merece ser destacado en este contexto el nivel

Grafico 4.14: Composicion del total de los préstamos del Banco Mundial
a la educacion en el periodo 1990-2004
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Nota: El sector de la educacion general comprende los préstamos a varios subsectores.
Fuente: Banco Mundial (2005a).
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extremadamente bajo de los préstamos a la
alfabetizacion de adultos y la educacion no formal
(véase el Capitulo 9).

Un examen de la distribucion de los préstamos
del Banco Mundial en condiciones favorables y
no favorables muestra que, desde 1990, la region
de América Latina y el Caribe ha recibido un 30%
de éstos, o sea la mayor proporcion. El porcentaje
correspondiente a la regién de Asia Oriental y el
Pacifico, que solia recibir un 25% del total de los
préstamos, disminuyé en los cinco Ultimos afos
hasta quedar reducida a un 8%. En cambio, los
préstamos a Africa aumentaron en mas del 20%
(Gréfico 4.15), mientras que el porcentaje de los
préstamos asignados al Asia Meridional nunca
ha sobrepasado el 20% desde 1990.

Alivio de la carga de la deuda:
un beneficio indirecto

El alivio de la carga de la deuda, que representd
5.900 millones de délares del incremento nominal
de la ayuda bilateral entre 2001 y 2003 (Banco
Mundial, 2005b), puede redundar en beneficio de
la EPT. Para que los paises interesados puedan
beneficiarse de una reduccion irrevocable de la
deuda en el contexto de la Iniciativa para la Reduc-
cién de la Deuda de los Paises Pobres Muy Endeu-
dados [PPME], tienen que reformar sus politicas
relativas al sector social y los correspondientes
criterios de resultados para alcanzar el “punto
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Grafico 4.15: Distribucion regional de los préstamos
-nuevos compromisos- del Banco Mundial a la educacién,
promedios anuales (1990-2004)
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Nota: Las regiones de este grafico son las establecidas por el Banco Mundial,
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de ultimacion” del proceso.?! Asi, una medicion
posible de las ventajas del alivio de la carga de la
deuda es la del aumento en valor real del gasto
nacional en educacién. A nivel global, varios PPME
han incrementado su gasto publico destinado a la
reduccion de la pobreza?? y han indicado que dedi-
carian aproximadamente un 40% de la reduccion
de la deuda al sector de la educacién. No obstante,
las comparaciones preliminares entre la reduccion
total de la carga de la deuda y el aumento del
gasto en educacion no ponen de manifiesto una
tendencia clara. En el Africa Subsahariana, la
Iniciativa PPME ha tenido en su conjunto reper-
cusiones positivas en los niveles de financiacién

de la educacion y la salud, pero se carece de datos
para demostrar la existencia de una relacién de
causalidad directa (Hinchliffe, 2004).23

21. Segun el Banco Mundial (2005b), eran 15 los paises que habian
alcanzado en marzo de 2005 sus “puntos de ultimacion”y 27 los que
habian llegado a los “puntos de decision”, esto es, la etapa en que se
obtiene un alivio de la carga de la deuda provisional.

22. Se estima que los gastos de 20 PPME africanos para reducir la
pobreza aumentaron en 2.700 millones de délares entre 1999 y 2003.
Esta cifra global oculta disparidades enormes, tanto entre los paises
como entre los afos. En 13 paises se registrd una progresion consi-
derable del nivel de los gastos relacionados con la lucha contra la
pobreza. En tres paises el gasto permanecid. En cambio, disminuyd

en Chad, Ghana, Santo Tomé y Principe y Zambia (FMI/AIF, 2003 y 2004,
citados en Hinchliffe, 2004).

23. En un grupo de PPME africanos, el porcentaje del PIB dedicado a

la educacion progresé regularmente entre 1998y 2002, pasando de 3,0%
a 4,2% (promedio establecido para 19 paises), y el porcentaje de la
educacion en el gasto plblico pasé de 12,8% a 15,5% (promedio para

21 paises). Esto parece indicar que “durante el periodo transcurrido
desde la reforma de la Iniciativa PPME en 1999, en una gran mayoria

de PPME africanos el gasto en educacion y salud aumenté mas deprisa
que el total del gasto publico y la actividad econémica global” (Hinchliffe,
2004, pag. 16).

Cuadro 4.6: Activadores de la ultimacion del proceso PPME para la educacion
en cuatro paises pobres africanos muy endeudados

Benin

Burkina
Faso

Establecimiento de un programa de gastos a plazo medio destinado

a incrementar los recursos para la educacién basica.

Supresion del pago de derechos de escolaridad. Concesién de
subvenciones a las escuelas para compensar las pérdidas de recursos.
Concesion de subvenciones a las comunidades escolares para contratar
docentes.

Supresion de la repeticién en el primer grado de primaria.

Adopcién y aprobacion de las medidas organizativas y presupuestarias
de la reforma de la administracion publica de 1998.
Supresion del nexo entre los centros de formacion de docentes

y la funcién publica.

Establecimiento de nuevas categorias de docentes para su contratacion

por parte de las comunidades.

Unificacién de las condiciones de repeticion y de acceso al grado superior.

Fijacion de un objetivo con respecto a la proporcién de la educacion

Malawi en el presupuesto global ordinario.

Fijacién de objetivos con respecto al nimero de docentes que

se ha de formar y a la formacién profesional durante el trabajo.
Transferencia del importe destinado a cubrir los gastos de internado
a la partida presupuestaria dedicada a material didactico.

Envio directo -de los proveedores a las escuelas- de los libros

de texto ofrecidos por los donantes.

Rwanda

Fijacion de un objetivo con respecto a la TBE en primaria.

Puesta en funcionamiento de seis centros de formacién de docentes.
Establecimiento de un marco para la participacion de las comunidades
en las escuelas primarias y los centros docentes de secundaria.
Concepcién y aplicacion de un programa de creacién de capacidades

para la administracion del sistema educativo.

Fuente: Hinchliffe (2004).

Otros efectos positivos de la reduccion de la
deuda se pueden reflejar en los resultados de los
procesos relativos a las politicas. En el Cuadro 4.6
se pueden ver los indicadores de la educacién -o
“activadores”- adoptados para definir la culmina-
cién del proceso relativo a la Iniciativa PPME en
cuatro pafses del Africa Subsahariana. Se obser-
vara que se hace manifiestamente hincapié en la
ensenanza primaria. Si los compromisos relativos
a las politicas se cumplen, el proceso relativo a la
Iniciativa PPME deberia tener por resultado un
aumento de los recursos disponibles para la
educacion basica.

No obstante, algunos analistas no creen que el
reforzamiento del alivio de la carga de la deuda de
los PPME pueda ser eficaz para aumentar los
recursos financieros de los paises mas necesita-
dos [véase, por ejemplo, Killick, 2004). En efecto,
pese al principio de que los recursos procedentes
de ese alivio deben anadirse a la ayuda existente y
la prevista, estiman que el reforzamiento del alivio
de la carga de la deuda ha provocado en realidad
una disminucion de las transferencias netas.?4
Hacen observar también que, aun cuando la reduc-
cién de la deuda se prolongue durante algunos
anos e incremente el gasto publico dedicado al
sector social, este efecto positivo no perdurara.z

24. Un estudio de evaluacion
realizado por el Departamento
de Evaluacion de Operaciones
del Banco Mundial (2003), citado
en Killick (2004) e Hinchliffe
(2004) ha observado una dismi-
nucién considerable de las
transferencias netas entre 1995
y 1997, seguida de un aumento
de las mismas en 1999 y de una
nueva disminucién en 2000, que
las situd al nivel que tenfan en
1997. No obstante, un docu-
mento de FMI/AIF (2003 y 2004),
citado en Hinchliffe (2004) ha
sefialado que el total general de
los préstamos, ayudas financie-
ras y alivios de la carga de la
deuda otorgados a 27 PPME
pasé de 8.000 millones de
délares en 1997 a unos 12.000
millones de délares en 2002, lo
cual parece indicar que no hay
efecto negativo del alivio de la
carga de la deuda en el total de
los flujos de ayuda.

25. Killick (2004) cuestiona
también la legitimidad de la
transferencia de recursos publi-
cos al sector social en detri-
mento de las inversiones en el
desarrollo econémico, porque
estima que esa transferencia

no acabara con las causas
fundamentales de la pobreza.
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Algunos enfoques
de la reduccion
de la deuda para
beneficiar ala
educacion son
mas directos.

En algunos paises
latinoamericanos
se promueven
activamente los
canjes de deuda
a tal efecto.

26. Un canje de deuda,
denominado a veces
conversion o intercambio
de deuda, es “un inter-
cambio voluntario de una
deuda -entre el acreedor
y el deudor-, a cambio de
efectivo, de otro activo o
de una nueva obligacion
con condiciones de reem-
bolso diferentes” (Moye,
2001). En un principio se
hacia hincapié en el canje
de la deuda comercial, y
mas tarde se utilizé este
mecanismo para financiar
programas de conserva-
cion de la naturalezay
desarrollo. Las organiza-
ciones no gubernamenta-
les y los organismos de
las Naciones Unidas han
desempefiado un papel
importante en la promo-
cién y aplicacion de los
canjes de deuda para el
desarrollo en el decenio
de 1990.
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Otros enfoques de la reduccion de la deuda
para beneficiar a la educacién son méas directos.
En algunos paises latinoamericanos se promueven
activamente los canjes de deuda a tal efecto?.
Argentina ofrece un ejemplo reciente e interesante
a este respecto (Recuadro 4.1).

La ayuda previsible a largo plazo
es esencial

Aunque los datos sobre la ayuda a la educacion
sean problematicos, es posible sacar algunas
conclusiones generales (Cuadro 4.7). Entre 1999
y 2003, periodo en el que tuvieron lugar el Foro
Mundial sobre la Educacion y la Cumbre del
Milenio, la ayuda global a la educacidn se cifro,
por término medio, en 5.500 millones de dolares,
de los cuales 1.500 se destinaron a la educacion
basica. Tanto para la educacidn, en general, como
para la educacidn basica, en particular, las cifras
registradas en 2003 fueron considerablemente
superiores al promedio de ambas categorias
-6.300y 2.100 millones de dolares, respectiva-
mente-, lo cual muestra una tendencia positiva
potencialmente importante.

Cuadro 4.7: Total de la AOD destinada a la educacién

y la educacion basica: promedios anuales del quinquenio
1999-2003 y cuantia en 2003 (en miles de millones

de dolares constantes de 2002)

Promedio 1999-2003 2003
Educacion Educacion
Educacién  bésica Educacion  béasica

Donantes bilaterales

(paises del CAD) 422 0,91 4,65 1,16
Principales donantes

multilaterales 131 0,59 166 0,94
Total de la AOD 5,53 1,50 6,31 2,10

Nota: Los donantes multilaterales son los que figuran en el Cuadro 4.5.
Fuente: Cuadros 1.1 y 2 del Anexo de datos relativos a la ayuda

Ademés, cabe sefalar que, por los motivos
senalados precedentemente, esas cifras excluyen
la ayuda proporcionada a la educacion por inter-
medio del apoyo presupuestario y la clasificada
en la categoria “educacion, nivel no especificado”,
pese a que estos dos tipos de ayuda se han
desarrollado. En el Cuadro 4.7 se excluyen

Canje de deuda en beneficio de la educacion en Argentina

A principios de este nuevo siglo, Argentina padecié

una grave crisis econémica. La renta per capita dismi-

nuyé en un 20%, la inflacién se desbocd, el peso se
desplomd con respecto al délar, el sistema bancario
se paralizé y el Estado dejé de pagar el servicio de
su deuda. La consecuencia de esto fue que el gasto
destinado al sector social disminuy6 drasticamente.
En 2003, el total del gasto publico en educacién
ascendio sélo a dos tercios de lo que era en 1998.

Una de las consecuencias de esta situacion fue que
Argentina empez6 a solicitar la anulacién de la deuda
contraida con los donantes internacionales, compro-
metiéndose en contrapartida a movilizar recursos
internos suplementarios en favor de la educacién.
En 2004, Espafia apoy6 esta iniciativa y se declaré
dispuesta a canjear la deuda para prestar apoyo al
desarrollo social, y mas concretamente a la ense-
flanza primaria. Posteriormente, esta politica se
integro en la politica general de ayuda al desarrollo
de Espafia para el periodo 2005-2008.2

La primera traduccién en los hechos de esta politica
fue el acuerdo firmado en 2005, en virtud del cual el
Gobierno de Argentina se compromete a transferir
100 millones de ddlares a una cuenta especial para
la educacién, en vez de abonar a Espafia la suma
correspondiente por concepto del pago de la deuda.?
Esa cantidad se desembolsara a lo largo de un
periodo de cuatro afios en beneficio de dos pro-
gramas de becas: el Programa Nacional de Becas
Estudiantiles y el Programa Nacional de Inclusiéon
Educativa. Los nuevos fondos se utilizardn para

ayudar a 215.000 alumnos de las tres regiones mds
pobres del pafs —esto es el nordeste, el noroeste y los
suburbios de Buenos Aires— para que terminen el
primer ciclo de secundaria gracias a una subvencién
en metalico por alumno y afio de 400 pesos —unos
140 délares al tipo de cambio vigente en agosto de
2005-, que se entregard directamente a las familias
durante todo un trienio.

La suma de 100 millones de ddlares no representa
una cantidad considerable con respecto al importe
global de la deuda contraida con Espafia (1.300 millo-
nes de dédlares) y al presupuesto nacional dedicado

a la educacion bésica (3.300 millones de ddlares),
pero no es nada despreciable con respecto al total
de los elementos no salariales del presupuesto de
educacién. EI Ministerio de Educaciéon y Cultura de
Argentina ha declarado que, si bien el canje de la
deuda no constituye una solucién para los problemas
de financiacién con que tropieza el sistema educa-
tivo, si constituye un medio vélido para obtener
recursos que permitan alcanzar objetivos especificos
en el campo de la educacion.

Notas:

a. Espafia ha llegado también a un acuerdo con Ecuador para
efectuar un canje de deuda por valor de 50 millones de ddlares
en beneficio de la educacién y la salud en este pais.

b. En virtud de las reglas del Club de Parfs, este acuerdo estd
supeditado a una condicién: que el pais deudor haya establecido
un programa avalado por el Fondo Monetario Internacional (FMI).
Hasta le fecha, este organismo no ha dado su aprobacién a la
reestructuracién de la deuda argentina.

Fuente: Aggio (2005).
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también los donantes bilaterales no pertenecientes
al CAD y los préstamos en condiciones favorables
de los organismos donantes multilaterales, los
flujos de la ayuda privada y la ayuda a la educacion
correspondiente a otros sectores. Si se anaden

las estimaciones del apoyo presupuestario efec-
tuadas por la IFA a los totales del Cuadro 4.7, la
ayuda global a la educacién en 2003 habria experi-
mentado un aumento cifrado en unos 800 millones
de dolares. Si la mitad de este importe se atribuye
a la educacion basica, y si ademés, tal y como
propone la Secretarfa de la IFA, se asignan a la
educacion basica todas las cantidades pertene-
cientes a la categoria “educacion, nivel no espe-
cificado” suministradas por los donantes bilatera-
les del CAD -sobre la base de los promedios del
periodo 1999-2003-, el importe suplementario
destinado a la educacion bésica en 2003 ascende-
ria a 1.200 millones de ddlares, con lo cual el total
arrojado se cifraria en 3.300 millones de délares.
No obstante, estas cifras deben considerarse con
la mayor cautela por las razones ya expuestas
anteriormente.

Independientemente de que se tengan en
cuenta las estimaciones mas bajas o las mas altas,
la financiacion externa de la EPT sigue presen-
tando un déficit considerable. En el Informe de
2002, se estimaba que se necesitaban 7.000 millo-
nes de délares anuales para alcanzar los objetivos
de la EPU y la paridad entre los sexos, lo cual
exigia aumentar en 5.600 millones de ddlares
anuales el nivel de la ayuda existente a principios
del presente decenio. Asi, incluso la cifra mas
elevada obtenida para la educacién basica en 2003
dista mucho todavia de cubrir las necesidades esti-
madas para alcanzar tan sélo esos dos objetivos de
la EPT, por no hablar de la alfabetizacion de los
adultos vy los restantes objetivos [UNESCO, 2002b).

La ayuda externa no es la panacea para realizar
la EPT, ya que los recursos internos son esencia-
les. Esto no quita importancia a la ayuda externa
y, a este respecto, cabe congratularse de que los
compromisos en favor de la educacidén basica
hayan aumentado desde el Foro de Dakar. No
obstante, queda mucho camino por recorrer antes
de que los compromisos contraidos en Dakar
puedan cumplirse plenamente y de que los paises
necesitados puedan contar con un flujo de ayuda
previsible para tener la certeza de que llegaran
a financiar sus costos ordinarios indispensables
(Sperling y Balu, 2005).

Esto es especialmente importante en el caso
de los paises africanos que carecen de ingresos
fiscales suficientes para realizar la EPU, ofrecer
una ensenanza secundaria financiada con recursos
publicos, alcanzar los demas objetivos de la EPT
y crear en el sector moderno de la economia los

empleos que buscan los escolares graduados.

Una base de competencias reducida obstaculiza el

desarrollo econémico, mientras que un desarrollo

econdmico endeble limita tanto las posibilidades
financieras para mejorar los niveles de competen-
cias como las oportunidades politicas para
emprender reformas con vistas a la realizacion de
la EPT (Frederiksen, 2005a). En estas condiciones,
la ayuda puede facilitar la tarea de los gobiernos
que deseen tomar decisiones politicamente delica-
das de reforma sectorial, en la medida en que sea
previsible a largo plazo y pueda servir para finan-
ciar los costos ordinarios. Estas decisiones
comprenden:

m La supresidn de los gastos de escolaridad.

La ayuda puede permitir a los gobiernos que
financien la transicion hacia la gratuidad de
la ensenanza primaria, indispensable para
realizar la EPU.

m Las soluciones de compromiso en materia
presupuestaria. La ayuda —junto con el didlogo
sobre politicas relativo a la reduccion de la
pobreza- puede hacer posible que los gobiernos
procedan a compromisos presupuestarios deli-
cados que permitan repartos de fondos mas
equitativos en favor de la educacion bésica,
sobre todo en las zonas rurales.

m Los sueldos de los docentes. La ayuda puede
contribuir a satisfacer las reivindicaciones de
los sindicatos de docentes en favor de un
aumento de los sueldos, que han disminuido en
valor real en el transcurso de los Ultimos treinta
afos [UNESCO, 2004a). También puede contri-
buir a que los gobiernos contraten los maestros
suplementarios que tanto necesitan. En los
paises donde se ha contratado a docentes interi-
nos con sueldos inferiores a los baremos de los
abonados a los que son funcionarios, la ayuda
puede servir para financiar el perfeccionamiento
profesional de los primeros ya que, por regla
general, carecen de la capacitacion suficiente.

m La ensenanza secundaria y superior. La ayuda
puede facilitar el desarrollo y la financiacion de
la ensenanza secundaria y superior, sin que esto
tenga repercusiones negativas en la financiacion
de la educacion basica (Naturalmente, subsisten
interrogantes importantes en materia de politi-
cas: ;Debe ser abierto el acceso o selectivo?

. Se debe subvencionar a los estudiantes, o hay
que cobrar derechos de escolaridad y cargas?).27

En algunos circulos se aduce que no habria que

incrementar la ayuda porque es limitada la capa-

cidad de absorcion de ésta por parte de los paises,

o porque su utilizacién puede ser objeto de malver-

saciones a causa de las practicas de corrupcion.

Es evidente que alli donde imperan la corrupcién

o la mala administracion, la ayuda no sirve para

La financiacion
externa de la EPT
sigue presentando
un déficit
considerable.

27. Elinterés cada vez mayor
por la ensefanza secundaria
se refleja en el documento
estratégico del Banco
Mundial titulado "Expanding
opportunities and building
competencies for young
people: a new agenda for
secondary education” (Banco
Mundial, 2005d). Véase
también Lewin y Caillods,
2001.
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nada. No obstante, el hecho de aplazarla por el
mero motivo de que la capacidad de absorcion es
endeble no contribuye a elaborar soluciones a
largo plazo. Una ayuda previsible a largo plazo
permite financiar los costos ordinarios, creando asf
las condiciones necesarias para que los gobiernos
puedan efectuar los cambios de politicas indispen-
sables para realizar la EPT, que de otro modo no
podrian efectuarse. Las cuestiones relativas a la
capacidad de absorcién no atafien al aplazamiento
de la ayuda o a la negativa a proporcionarla, sino a
la calidad y armonizacion de la ayuda y a su contri-
bucién a la creacion de capacidades. Estas son las
cuestiones que se van a abordar a continuacion.

Posibilidades de mejorar
la coordinacion internacional
de la EPT

La educacion basica necesita mas ayuda. Los

recientes aumentos -debidos esencialmente a

los donantes bilaterales- son prometedores pero

insuficientes. Ademas, teniendo en cuenta que

es limitada la capacidad de muchos organismos

bilaterales para manejar con eficacia volimenes

de ayuda mas importantes, es necesario prestar

mas atencidn a:

m la mejor armonizacién de la ayuda;

m la utilizacion eficaz de los conductos multi-
laterales, en particular la IFA;

m la promocidn de asociaciones “silenciosas”;

m la mejora de la asistencia técnica; y

m el reforzamiento del papel de la UNESCO.

Todos estos temas se tratan en la presente seccion.

La necesidad de armonizar
la ayuda a la educacion

En el presente Informe se ha abogado sistemati-
camente por que los esfuerzos encaminados a
mejorar la coordinacion internacional de la EPT

se integren mejor en las empresas internacionales
de mayor envergadura, a fin de incrementar la
eficacia de la ayuda. A este respecto, cabe senalar
la importancia de la labor realizada por el CAD

de la OCDE, que ha progresado considerablemente
en 2005 con la adopcién de la Declaracion de Paris
sobre la Eficacia de la Ayuda al Desarrollo (OCDE-
CAD, 2005¢).28 Esta Declaracion apunta a: reforzar
la responsabilidad mutua de los gobiernos de los

28. La Declaracion de Paris ha sido aprobada por mas de 100 paises y
en el Foro de alto nivel sobre la armonizacién participaron veinte orga-
nismos, entre los que figuraban la IFA'y el Grupo de las Naciones Unidas
para el Desarrollo. La Declaracién se basa en los principios y conclusio-
nes de la Conferencia Internacional sobre la Financiacién para el
Desarrollo (Naciones Unidas, 2002a), la Declaracién de Roma sobre

la Armonizacion (Aid Harmonization and Alignment, 2003) y la Segunda
Mesa Redonda sobre la Gestién Orientada a Resultados, organizada

en Marrakech en 2004.

paises en desarrollo y los donantes, con vistas
a que los paises hagan verdaderamente suyas
las politicas nacionales de desarrollo; ajustar la
ayuda externa a las estrategias nacionales de
desarrollo; armonizar mejor las préacticas de los
donantes; y hacer hincapié en la gestién centrada
en los resultados. Se han elaborado indicadores
de los progresos realizados y las practicas idéneas,
y también se han fijado objetivos para 2010 con
vistas a su adopcion por parte de la Asamblea
General de las Naciones Unidas en su periodo
de sesiones extraordinario sobre los Objetivos
de Desarrollo para el Milenio, celebrado en
septiembre de 2005.27

Esta labor guarda una relacién directa con la
realizacion de la EPT. La educacién es un compo-
nente importante de la AOD y la evolucion de la
practica de la ayuda en el sector de la educacién
debe ir unida a la de la practica de la ayuda en
general. La IFA se ha mostrado activa en este
ambito, pilotando un Marco Indicativo para los
Donantes (MID] relativo a la educacién (Grupo de
Trabajo de la IFA sobre la Armonizacién, 2005).30
Concebido para ayudar a los donantes a cumplir
con su compromiso de suministrar una ayuda mas
sustancial y mejor coordinada en favor de la
educacion, el MID tiene por objeto facilitar la medi-
cién de los niveles de armonizacion a nivel nacional
e internacional y propiciar el didlogo sectorial y las
buenas practicas dentro de los paises. La utiliza-
cion del MID en programas pilotos realizados en
2004 en Burkina Faso, Etiopfa, Mozambique y Niger
ha confirmado que los elementos clave del segui-
miento de la armonizacion son el alineamiento con
las prioridades de las politicas, la buena gestion de
los procesos de elaboracién y ejecucion de presu-
puestos, la creacion de capacidades de direccion
en los paises y los desembolsos basados en los
resultados. Los programas piloto han puesto de
manifiesto la necesidad de un indicador del nivel
de armonizacién del didlogo destinado a concertar
la elaboracion de los Documentos de Estrategia de
Lucha contra la Pobreza (DELP) y la planificacién
del sector de la educacién,® y han demostrado que
un instrumento como el MID debe ser flexible y

29. Los indicadores de progresos propuestos y las notas metodolégicas
correspondientes figuran en un apéndice adjunto a la Declaracién de
Paris sobre la Eficacia de la Ayuda al Desarrollo (OCDE-CAD, 2005¢).
Actualmente se esta preparando un elemento de referencia para los
indicadores y se esta definiendo un proceso de seguimiento (véase el
sitio web del Grupo de Trabajo del CAD sobre la Eficacia de la Ayuda y
las Practicas de los Donantes: http://www.oecd.org/dac/effectiveness).

30. Los trabajos de la IFA se basan en los realizados precedentemente
por la Comision Europea y los Estados Miembros de la Unién Europea
[Comisién Europea, 2003).

31. En un estudio mas general, el Organismo Noruego de Cooperacién
para el Desarrollo (NORAD) ha examinado distintos enfoques de los
donantes relativos a la disociacién del apoyo sectorial y el didlogo secto-
rial, una cuestion que cada vez se debate mas en una serie de organis-
mos (NORAD, 2004).
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adaptado a cada pais (Grupo de Trabajo de la IFA
sobre la Armonizacion, 2004). Al mismo tiempo, la
labor de la IFA se estd alineando cada vez mas con
la labor que viene realizando el CAD en materia de
armonizacion. Esto representa una novedad de la
que solo cabe congratularse.3?

Maximizar la eficacia de la Iniciativa
de Financiacion Acelerada

La labor de la IFA con respecto a la eficacia de la
ayuda muestra que esta iniciativa se esta convir-
tiendo en un foro importante para la promocion del

diadlogo sobre politicas y el inicio de trabajos técni-
cos sobre una serie de cuestiones relativas a la
educacion, lo cual va mas alla de su objetivo primi-
genio de movilizar recursos con miras a la realiza-
cién de la EPU (Recuadro 4.2). En 2005, la IFA ha
conseguido notoriedad y apoyo politico por parte
del Proyecto del Milenio (2005¢), del Comité de
Desarrollo del Banco Mundial y el FMI (FMI/Banco
Mundial, 2005), de la Comisién Econdémica para
Africa de las Naciones Unidas (2005) y de la
Cumbre del G-8 celebrada en Gleneagles, en cuyo
comunicado se declard: “Nuestro objetivo es que

La Iniciativa de Financiacién Acelerada - Construir un pacto internacional

La Iniciativa de Financiacion Acelerada (IFA) de la EPT
es una asociacion a nivel mundial entre paises en
desarrollo y desarrollados y organismos de financia-
cion y asistencia técnica. Iniciada en 2002 por el
Comité de Desarrollo del Banco Mundial y del Fondo
Monetario Internacional para acelerar los progresos
hacia la consecucion universal de una ensefianza
primaria de calidad de aqui a 2015, esta iniciativa es
una respuesta directa a la promesa formulada en
Dakar: “[...] Ningun pais que se comprometa seria-
mente con la Educacién para Todos se vera frustrado
por falta de recursos en su empefio por lograr esa
meta"” (UNESCO, 2000b).

La IFA se concibe como un pacto, a imagen y seme-
janza del convenido en la Conferencia Internacional
sobre la Financiacién para el Desarrollo (Naciones
Unidas, 2002a), por el cual los gobiernos se compro-
metieron a efectuar reformas en sus politicas e institu-
ciones y rendir cuenta de sus resultados, a cambio de
obtener una ayuda externa mds sustancial y mejor
coordinada para sus planes de desarrollo. La IFA trata
de influir en el comportamiento de los organismos de
ayuda y los paises asociados de la siguiente manera:

® Los organismos de ayuda deben: a) incrementar
su ayuda de manera previsible; b) ajustarse a las
prioridades de desarrollo de los paises; ¢) coordinar
el apoyo a la educacion en torno a un plan de edu-
cacion; y d) armonizar los procedimientos en la
medida de lo posible.

© Los paises asociados deben: a) elaborar programas
sélidos del sector de educacion, procediendo a
consultas amplias; b) demostrar sus resultados
sobre la base de indicadores clave de rendimiento;
y ) desempefiar un papel dirigente en la elaboracién
y ejecucién de los programas, asi como en la coordi-
nacién de la ayuda suministrada por los organismos
de asistencia técnica y financiacién.

En la IFA participan més de 30 organismos de ayuda
multilaterales y bilaterales, asi como varios bancos
regionales de desarrollo que desempefian funciones
diversas y han contraido compromisos de distinto
grado en lo referente al nivel de financiacién y su
respectiva influencia en la determinacién de las prio-
ridades y las orientaciones de la IFA.

Tienen acceso a la IFA todos aquellos paises de bajos
ingresos que cumplen las condiciones necesarias para
beneficiarse de una ayuda de la AIF y que, ademas,
cuentan con una estrategia de reduccién de la pobreza
y un plan para el sector de educacién sancionados en el
transcurso de un proceso de base nacional dirigido por
un organismo de coordinacién aprobado a nivel local.

La IFA se estd
convirtiendo en

un foro importante
para la promocion
del didlogo sobre
politicas y el inicio
de trabajos técnicos
sobre cuestiones
relativas a

la educacion.

El proceso de aprobacion tiene que ajustarse a los proce-
dimientos de evaluacién previstos en las directrices apro-
badas en 2005, que incitan a un didlogo a nivel nacional
sobre los aspectos fundamentales de la politica de educa-
cién, entre los que figuran cuestiones como los datos, los
conocimientos, las carencias en materia de financiacion

y capacidades, y la apropiacion de las estrategias encami-
nadas a alcanzar los ODM relativos a la educacién. Son
siete los criterios politicos que tienen una importancia
fundamental en la evaluacién y deben aplicarse de
manera flexible, en funcién del contexto nacional.

La orientacion estratégica de la IFA se determina en las
reuniones anuales de sus coparticipes, que congregan a
representantes de organismos de ayuda, paises y organi-
zaciones no gubernamentales. Su aplicacion se examina
en el transcurso de reuniones técnicas de los organismos
de ayuda que se basan en la labor realizada por los
grupos de trabajo creados por ellos para tratar las cues-
tiones de armonizacién, financiacién y comunicacién.
Tanto las reuniones entre coparticipes como las de indole
técnica se benefician del apoyo de un Comité de Direc-
cién compuesto por miembros del Banco Mundial y la
UNESCO, dos copresidentes en representacion de los
paises donantes —uno de los cuales es nacional de un
pais no perteneciente al G-8-y el dltimo copresidente
saliente. La labor cotidiana incumbe a la Secretaria de

la IFA, que estd instalada en la sede de Washington del
Banco Mundial. Desde la publicacién del Informe de
Seguimiento de la EPT en el Mundo 2005, los copartici-
pes en la iniciativa celebraron en Brasilia, en noviembre
de 2004, una reunion concomitante con la del Grupo

de Alto Nivel sobre la EPT. Ademas, se han celebrado
dos reuniones técnicas, una en la capital brasilefia en
esa misma fecha y otra en Londres, en marzo de 2005.
La préxima reunion de los coparticipes tendrd lugar

en Beijing, en noviembre de 2005, al mismo tiempo

que la del Grupo de Alto Nivel sobre la EPT.

Fuente: Informacién extraida del sitio Internet de la IFA:
http://wwwl.worldbank.org/education/efafti/

32. EL Comité Técnico de la
IFA ha llegado a la conclu-
sién de que: a) la IFA debe
trabajar en estrecha cola-
boracion con el Grupo de
Trabajo del CAD sobre la
Eficacia de la Ayuda; b) los
indicadores del MID deben
alinearse con los que se
estan adoptando con
arreglo a la Declaracién de
Paris; c) se debe redactar
un documento sobre las
lecciones que se estan
sacando acerca de la
armonizacion a nivel de los
paises; y d) el Informe de
Seguimiento de la EPT en
el Mundo debe compren-
der en el futuro indicacio-
nes detalladas sobre los
progresos de la armoniza-
cién entre los donantes. Se
han entablado discusiones
con la Secretaria de la IFA
para concretar esta Ultima
propuesta y prestar una
atencion detallada a esa
cuestion en el Informe

de Seguimiento de la EPT
en el Mundo 2007.
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cada pais seleccionado por la IFA fortalezca sus
capacidades y disponga de los recursos necesarios
para aplicar su estrategia a largo plazo en materia

suministro de
NuUevos recursos.

esperan que 4o egycacion” (G-8 Gleneagles, 2005). Varios

la IFA sea un gobiernos donantes han formulado declaraciones
mecanismo  en las que expresan su sélido apoyo a la IFA.33
clave para el Aungue todas estas manifestaciones de apoyo

hayan otorgado a la IFA un puesto de primera
importancia en la coordinaciéon de la EPT, no han
desembocado todavia en un incremento conside-

33. Por ejemplo, el Departamento para el Desarrollo Internacional
(DFID) del Reino Unido ha declarado que la IFA desempefia un papel
fundamental en la realizacion de los ODM relativos a la educacion y
estd adoptando enfoques totalmente innovadores en lo que respecta

a la financiacion de los donantes, que pueden responder a la necesidad
de previsibilidad, transparencia y direccion por parte de los paises
(FMI/Banco Mundial, 2005).

Movilizacién de recursos y creacion
de capacidades por parte de la IFA

Los recursos del Fondo Catalitico de la IFA* se asignan a los paises
admitidos a participar en esta iniciativa, en forma de ayuda transitoria,
por periodos de uno a tres afios. En junio de 2005, se habian desembol-
sado 35,5 millones de ddlares de los 45 asignados para el periodo
2003-2004, asi como cuatro millones correspondientes a la asignacién
de 53 millones prevista para 2005. En el primer grupo de paises admiti-
dos a participar en la IFA, hubo cuatro -Guyana, Mauritania, Nicaragua
y Yemen- que recibieron la totalidad de sus asignaciones correspon-
dientes a 2004. En Gambia, Guyana y Niger, la ayuda suministrada fue
suficiente para cubrir las necesidades de financiacién establecidas en
los planes nacionales relativos a la EPT. En Mauritania, Nicaragua y
Yemen subsiste un déficit de financiacion después del suministro de

la ayuda de la IFA. En los paises del primer grupo que deben recibir
todavia una ayuda directa del Fondo Catalitico ~-Mozambique, Etiopia y
Viet Nam-, los déficit de financiacién oscilan entre 100 y 200 millones
de ddlares. Un problema clave que tiene planteado la IFA es saber en
qué medida el Fondo Catalitico puede —o mejor dicho, debe- tratar

de enjugar esos déficit de forma distinta a la consistente en movilizar
recursos bilaterales y multilaterales suplementarios.

Ademas de que sus recursos son limitados, el Fondo Catalitico ha
sufrido las consecuencias de algunos desfases entre la formulacién

de las promesas de ayuda, la recepcion efectiva de los fondos de los
donantes y la asignacién y desembolso de éstos en beneficio de los
paises. Para tomar decisiones con buen conocimiento de causa sobre
las opciones de los paises, las asignaciones se efecttian una vez por
afio y se desembolsan realmente un afio después. De los 80 millones
de ddlares prometidos para 2005, las contribuciones abonadas en junio
de ese mismo afio sélo alcanzaban la suma de 37,7 millones de délares.
La IFA tiene previsto pasar a un sistema de decision anual para las asig-
naciones de 2006 en caso de que la demanda supere el monto de los
fondos disponibles, a fin de garantizar un reparto equitativo de éstos.

Se estd discutiendo actualmente una estrategia de salida del Fondo al
cabo de tres afios de compromiso. Esa discusién supone contemplar no
sélo la posibilidad de movilizar otros fondos para los paises cuyo déficit
de financiacién no se haya podido enjugar, sino también la de reducir
la financiacién procedente del Fondo Catalitico para el tercer afio
(Iniciativa de Financiacién Acelerada, 2005a).

* La pdgina Internet del Fondo Catalitico de la IFA se puede consultar en:
http://wwwl.worldbank.org/education/efafti/catalytic_fund.asp

rable de la ayuda a la educacion basica. En marzo

de 2005, se habia prometido entregar al Fondo

Catalitico de la IFA un total de 292 millones de

délares para el periodo 2003-2007 (Recuadro 4.3)34

y el Fondo para el Desarrollo de Programas de

Educacion (FDPE) habia movilizado seis millones

de ddlares para el bienio 2006-2007. Este nivel

de financiacion, relativamente endeble, sélo tiene

un efecto muy limitado en la reducciéon del déficit

de financiacion de la EPT. No obstante -y esto es
importante- la IFA puede contribuir a la moviliza-
cién de fondos suplementarios para la educacion
basica dentro de determinados organismos (véase
el Recuadro 4.4 en lo que respecta a Francia y los

Paises Bajos).

Los principios rectores de la IFAy los procesos
de planificacién propuestos han tenido alguna
influencia en los planes sectoriales de Mozambique
y Yemen (Recuadros 4.5y 4.6), que han recibido
recursos del Fondo Catalitico de la IFA. No
obstante, los paises en desarrollo esperan que la
IFA sea un mecanismo clave para el suministro de
recursos nuevos y adicionales. Todavia no se ha
llegado a esto. En la reunién de asociados de la IFA
celebrada en 2004, Burkina Faso se lamenté de que
la iniciativa no hubiese aportado los recursos suple-
mentarios que podrian haber tenido una importan-
cia decisiva en la ejecucién de su plan nacional.
Etiopfa estimd problematica su participacion en
la IFA, mientras que Pakistan se sinti6 excluido de
ella (Iniciativa de Financiacién Acelerada, 2004).

Si la aptitud de la IFA para movilizar recursos
financieros sustanciales no es patente todavia, su
papel en la promocion de la coordinacion de los
donantes en el plano internacional ha cobrado
mucha mas consistencia. Hoy en dia, es evidente
que esta iniciativa es el mecanismo principal de
coordinacion internacional de los donantes de
ayuda a la educacion en los paises de bajos ingre-
sos. Pese a sus costos de transaccion relativa-
mente altos, se estan llevando a cabo en comuin
trabajos técnicos muy Utiles con miras a:

m ayudar a los paises por intermedio del Fondo
para el Desarrollo de Programas de Educacién
(FDPE), a fin de que tengan acceso a una asis-
tencia técnica que les permita elaborar planes
fiables del sector de educacion, facilitando asi
la obtencién de una ayuda suplementaria;3

34. Desde marzo de 2005, el gobierno del Reino Unido ha anunciado

que aportara a la IFA una suma suplementaria de 40 millones de libras

esterlinas (unos 59 millones de euros) para el periodo 2006/07-2008/09,

que estara esencialmente destinada a alimentar el Fondo Catalitico.

Por su parte, los Paises Bajos han anunciado la entrega de una cantidad
suplementaria de 22.960.000 de délares a ese mismo fondo.

35. EL Fondo para el Desarrollo de Programas de Educacion (FDPE)
estd financiado por un nimero limitado de organismos. Los compro-
misos de Noruega -por conducto del Fondo Fiduciario Noruego para
la Educacion en la Regién Africa- y del Reino Unido en 2005 ascienden
a 5.800.000 dolares (Secretaria de la IFA, 2005a).
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Los Paises Bajos y Francia apoyan la IFA

I Compromisos de los Paises Bajos en favor
de la educacién basica y la IFA

En 2002, el Parlamento neerlandés aprobd una
mocion sobre la educacién basica en los paises en
desarrollo, en la que se declaraba que "“una educa-
cion de calidad accesible a todos, varones y nifas,
es tan fundamental para la reduccién de la
pobreza que, de aqui a 2005, los Paises Bajos
deben dedicar al desarrollo de la educacion basica
el 15% de su Asistencia Oficial para el Desarrollo
(AOD)".

La aprobacién de esta mocién trajo consigo un
incremento del gasto dedicado a la educacién
bdsica, que deberia alcanzar el objetivo del 15%
en 2007. Mientras que en 2000 el presupuesto
dedicado a este tipo de educacién ascendia a

156 millones de euros, estd previsto que aumente
hasta alcanzar la suma de 600 millones de euros
en 2007. En ese afio, el 70% del presupuesto
anual previsto para la educacién basica se gastard
—por conducto de la ayuda bilateral—- para:

o La reforma de la educacion en 16 paises bene-
ficiarios de la ayuda (270 millones de euros).

© El Fondo Catalitico de la IFA (82 millones de
euros). Los Paises Bajos admiten que es necesa-
ria una ayuda complementaria para los paises
que sigan padeciendo un déficit de fondos
después de haber agotado la financiacién a
corto plazo suministrada por la IFA. Asimismo,
preconizan la busqueda de nuevos donantes, el
incremento del apoyo a la “cooperacion silen-
ciosa" y la apertura de una “segunda ventanilla
del Fondo Catalitico, para la que ya se ha
previsto una reserva financiera.

© La "“cooperacion silenciosa” (56 millones
de euros);

o El apoyo presupuestario general al gasto
en educacién (49 millones de euros).

elaborar criterios de referencia para que sirvan
de guia al proceso por el que se admite a los
paises de bajos ingresos a beneficiarse de la IFA
(Secretaria de la IFA, 2005b);

entender las modalidades de financiacion
—-comprendido el apoyo presupuestario-, llevar a
cabo trabajos técnicos sobre la evaluacion de los
costos de los ODM relativos a la educaciénséy
analizar los datos relativos a la ayuda, a fin de
comprender mejor la indole y los objetivos espe-
cificos de la ayuda a la educacion; y

analizar los casos de los paises de bajos ingre-
sos sometidos a tensiones, siendo conscientes
de la necesidad de hacer méas hincapié en el
analisis que tenga en cuenta no sélo la cuestion
de la igualdad entre los sexos y la capacidad de

¥ Compromisos de Francia en favor
de la educacién basica y la IFA

Francia ha reestructurado su programa de ayuda en
torno a los Objetivos de Desarrollo del Milenio (ODM)
y se ha comprometido a que su AOD pase del 0,42%
del PIB en 2004 a 0,5% en 2007 y 0,7% en 2012.

Los 80 millones de euros que este pais suministra
cada afio a la educacion basica se multiplicardn por
dos en 2007. EI 90% de la AOD bilateral de Francia

se concentra en los paises de bajos ingresos del Africa
Subsahariana, sobre todo los de habla francesa.

Francia apoya las actividades de cooperacion de la IFA,
en el marco del Consenso de Monterrey, de la siguiente
manera: a) incrementando su financiacién a la educa-
cién basica; b) apoyando la mejora de la armonizacién
y coordinacion de la ayuda; y ¢) ayudando a los paises
beneficiarios a preparar estrategias sectoriales dura-
deras y fiables. Hoy en dfa, Francia esta prestando a
Burkina Faso, Mauritania y Niger un apoyo técnico y
financiero estimado en 54 millones de euros, que se
ha escalonado a lo largo de un trienio. Este compro-
miso se mantendrd a medida que se vaya admitiendo
a nuevos paises a beneficiarse de la IFA. Los fondos

se pondrdn a disposicién de la ayuda a proyectos bajo
los auspicios de la IFA.

Francia estd pasando de un enfoque basado en la
ayuda a proyectos a otro planteamiento centrado en
la ayuda sectorial, y estd promoviendo la integracién
de la politica de educacién en las estrategias generales
de desarrollo y reduccién de la pobreza. No obstante,
la ayuda a proyectos sigue siendo necesaria para los
paises desprovistos de una politica sectorial coherente
y viable. Desde 2002, Francia ha prestado apoyo a
programas en Mauritania (9,76 millones de euros en
2002) y la Republica Unida de Tanzania (4,25 millones
de euros en 2004), en forma de fondos agrupados o
ayuda presupuestaria.

Fuentes: Ministerio de Relaciones Exteriores de los Paises Bajos
(2005) y Mantes (2005).

respuesta a esta cuestion, sino también el sida

y la calidad de la educacion.
La evolucidn de la IFA en ese sentido empieza a
responder a las preocupaciones de quienes esti-
maban que estaba desinteresdndose de los paises
que no podian cumplir los criterios definidos para
poder beneficiarse de ella, que su posicién con
respecto a la EPU era excesivamente estrechay
que pecaba de falta de realismo en lo que respecta
a las posibilidades de reforma de las politicas
internas en muchos paises, en particular en los
que estan sometidos a tensiones y se ven afecta-
dos por situaciones de emergencia o por la pande-
mia del sida (UNESCO, 2002b y 2003b).

No obstante, esta evolucién positiva en el plano

internacional no va acompanada por una evolucion

La evolucién de

la IFA empieza

a responder a las
preocupaciones de
quienes estimaban
que estaba
desinteresandose
de los paises que no
podian cumplir los
criterios definidos
para poder
beneficiarse de ella.

36. Los resultados del Grupo de
Trabajo de la IFA sobre la finan-
ciacién se pueden consultar en:
http://www1.worldbank.org/edu
cation/efafti/finance_wg.asp.
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La IFA en Mozambique - El punto de vista de los donantes

En Mozambique, la propuesta encaminada a elaborar

un plan IFA ha coincidido con los trabajos realizados en
2003 para elaborar un sequndo Plan Estratégico Quin-
quenal del Sector de la Educacién (PESE-2). El marco
indicativo de la IFA ha suministrado un modelo de refe-
rencia Gtil para evaluar los resultados de la aplicacion del
primer plan quinquenal y las cuestiones fundamentales
que quedaban por abordar.

El Ministerio de Educacién (MINED) y los coparticipes en
la cooperacién han acordado que la IFA deberfa ser parte
integrante del nuevo PESE-2 y que el plan IFA deberia
servir de base para el componente de ensefianza prima-
ria de la estrategia global. También se ha convenido en
que la financiacién suplementaria movilizada gracias a

la IFA no se encauzaria a través de nuevos dispositivos,
sino por conducto de los mecanismos gubernamentales
ya existentes, y de preferencia por intermedio del fondo
sectorial comun.

El proceso de la IFA ha aportado una contribucién
positiva al didlogo sobre cuestiones fundamentales
como la formacién y distribucién de los docentes, el
costo de la construccion de escuelas y la proporcion
alumnos/docente, en un contexto en el que predomina
la voluntad de satisfacer las necesidades de los pobres.

Aunqgue el proceso de la IFA ha contribuido considerable-
mente al didlogo estratégico, su repercusion en la movili-
zacion de los recursos es menos evidente. Después de
gue ha culminado el proceso de la Iniciativa en favor de
los Paises Pobres muy Endeudados (PPME), el conjunto
de las asignaciones del presupuesto gubernamental

dedicadas a la educacion y otros sectores sociales expe-
rimenté un aumento propiciado por la disponibilidad del
apoyo presupuestario, pero este fendmeno no se puede
atribuir directamente a la IFA. En el plano sectorial, la
aprobacioén del plan IFA en 2003 condujo a la formula-
cién de promesas suplementarias por parte de algunos
donantes, aungue a principios de 2004 se produjo una
crisis de confianza en la gestién financiera del Ministerio
que tuvo una repercusién negativa en el nivel de los
desembolsos de ese afio. Aun cuando los donantes
contraigan compromisos financieros de mas cuantia una
vez finalizado el PESE-2, no serd facil determinar si se
pueden atribuir directamente a la IFA.

No obstante, los coparticipes en la cooperacién convie-
nen en gue sequird existiendo una disparidad entre los
recursos disponibles y los necesarios para alcanzar los
objetivos de la EPT-IFA, aunque: a) se incrementen
progresivamente las asignaciones presupuestarias en
favor de la educacién; b) aumente la eficacia interna del
funcionamiento del sector (por ejemplo, consiguiendo
una reduccién de las deserciones escolares vy las repeti-
ciones de curso); ¢) mejoren la gestion financiera y la
eficacia del Ministerio de Educacién en materia de asig-
nacion de recursos; y d) aumente la eficacia de la ayuda.
Por este motivo, los coparticipes en la cooperacion
tratan de esclarecer la situacién para saber si el proceso
de la IFA puede contribuir -y de qué manera- a la movi-
lizacion de recursos suplementarios en favor de la
educacién en Mozambique.

Fuente: Informacién extraida de una nota preparada y aprobada en 2005
por los donantes que ayudan al fomento de la educacién en Mozambique.

Yemen se beneficia de la IFA

Yemen fue el Unico pais drabe que formaba parte del
primer grupo de paises invitados a participar en la IFA.
Desde 2004, ésta ha asignado 20 millones de délares
a este pafs por conducto del Fondo Catalitico.

En 2002, el Banco Mundial y los Paises Bajos condu-
jeron una misién conjunta de la IFA, a fin de lograr un
consenso entre el gobierno y los donantes y ponerse
de acuerdo sobre los indicadores de referencia y las
hipétesis utilizadas para estimar las carencias en
materia de financiacién. En un principio, la IFA no
obtuvo una buena acogida porque aparentemente no
se centraba en la totalidad de los nueve grados que
componen el ciclo de la educacién bdsica, sino sola-
mente en los seis primeros. No obstante, se logré
llegar a un acuerdo y el Ministerio de Educacion
redacté una propuesta para la IFA con el apoyo técnico
del Banco Mundial. En febrero de 2003, fue examinada
y aprobada por la comunidad local de los donantes y
posteriormente fue refrendada en Paris por la comuni-
dad internacional de éstos. Por fin, en agosto de 2004
se pusieron a disposicién de Yemen 10 millones de
délares del Fondo Catalitico y estd previsto que en
2005 se suministren otros 10 millones mas a este pars.

El marco indicativo de la IFA se ha utilizado para
fijar objetivos de seguimiento y evaluacién de los
progresos del Proyecto de Desarrollo de la Educa-
cién Bdsica (PDEB) de Yemen. Gracias a esto, el
gobierno ha podido definir los dmbitos prioritarios
de accién e iniciar la planificacién a nivel provin-
cial. La financiacién suministrada por el Fondo
Catalitico ha servido para construir escuelas,
formar docentes y crear capacidades. La IFA

ha contribuido a la elaboracién de un memorando
de acuerdo destinado a reforzar la armonizacién
entre los donantes y ayudar al Ministerio de
Educacién a mancomunar las ayudas. En junio de
2004, el DFID del Reino Unido y los Paises Bajos
evaluaron el PDEB con el Banco Mundial, y ahora
van a financiar conjuntamente un programa de
120 millones de délares. La contribucién del IFA
ha alentado a los donantes a prestar apoyo a
componentes especificos del subsector de la
educacién basica.

Fuente: Ogawa (2005).
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alentadora a nivel de los paises. Segun algunas
indicaciones —en parte anecddticas-, los asesores
de educacién de los organismos de ayuda en

los paises albergan dudas sobre el valor afiadido
que pueda aportar la Iniciativa, tanto en lo que

se refiere a la financiacion como al didlogo sobre
politicas que fomenta entre los organismos y los
gobiernos nacionales (Iniciativa de Financiacién
Acelerada, 2005b). Esto quizas obedezca a un
problema de comunicacién interna de los orga-
nismos, 0 mas esencialmente al hecho de que

los paises con programas sectoriales y un didlogo
sobre politicas bien establecidos no tienen nece-
sidad de la IFA.

La IFA se ha convertido hoy en dia en un meca-
nismo importante de coordinacion para los orga-
nismos que trabajan en el &mbito de la educacidn.
Por eso, estd desempefnando actualmente una
parte importante del papel de coordinacion de la
EPT encomendado a la UNESCO. Los conocimien-
tos que generay sistematiza por conducto de su
Secretaria y sus grupos de trabajo ofrecen una
utilidad inmediata a los donantes, al proporcionar-
les una orientacion para sus politicas y actividades.
No obstante, el problema que se plantea a largo
plazo es el de saber si los paises en desarrollo
consiguen un valor anadido real. Los paises
asociados a la IFA no tienen mucha influencia en el
didlogo técnico de esta Iniciativa. Su principal preo-
cupacion es saber si ésta podra aportarles, directa
o indirectamente, una ayuda mas sustancial, mejor
coordinada y alineada con planes nacionales
fiables, cumpliendo asi la promesa formulada en
Dakary el conjunto de compromisos contraidos en
Monterrey. Esto es especialmente cierto en lo que
se refiere a los paises con capacidades y recursos
insuficientes. Es evidente que esto es lo que se
espera de la IFA, segln puede verse en los princi-
pales informes y declaraciones politicas de 2005.

La eficacia de las "asociaciones
silenciosas”

Las “asociaciones silenciosas”37 son, de hecho,
un sistema de cooperacion delegada por el que
los donantes transfieren algunos de sus fondos a
través de otros organismos, a fin de prestar apoyo

37. Las primeras definiciones de las “asociaciones silenciosas” se dieron
en Suecia (ASDI, 2000 y 2002). Los Paises Bajos definen las “asociaciones
silenciosas” como “un acuerdo entre dos o mas organismos de financia-
cién, movidos por preocupaciones analogas, que permite a una o varias
de las partes asociadas hacer llegar una contribucion financiera al sector
de educacidn de un pais con el que no mantienen relaciones bilaterales,
por conducto de un asociado que realiza una actividad en ese pais y ese
sector, en el entendimiento de que el pais interesado necesita ayuda finan-
ciera y esta plenamente de acuerdo con esta modalidad” (Ministerio de
Relaciones Exteriores de los Paises Bajos, 2002). La “cooperacion dele-
gada” es una nocién de caracter mas general. Un donante (“donante prin-
cipal’) actGa en nombre de uno o varios donantes (los “donantes mandan-
tes” 0 “asociados silenciosos”). El nively la forma de delegacion pueden
ir desde la responsabilidad de un elemento del ciclo de un proyecto

-en el caso de un proyecto especifico- hasta la de un programa sectorial
completo, e incluso la de un programa de pais (OCDE-CAD, 2003).

a programas de desarrollo en paises en los que
no llevan a cabo actividades. En el sector de la
educacion estos dispositivos son relativamente
novedosos, ya que empezaron a ser utilizados por
los organismos de ayuda nérdicos después del
Foro de Dakar. Se supone que las “asociaciones
silenciosas” aligeran los procedimientos de ayuda
y promueven una mayor armonizacion de las prac-
ticas de ésta.® Son especialmente adecuadas en
el caso de paises pequefos con presupuestos

de ayuda de proporciones desmesuradas.

Estas asociaciones ofrecen una serie de ven-
tajas potenciales. Tras una inversion inicial en
tiempo, reducen los costos de transaccion de
los paises asociados. La creacidn del dispositivo
supone costos iniciales para el donante activo,
pero los disminuye en el caso de nuevas asocia-
ciones gracias al “aprendizaje por la experiencia”.
Ademds, la posicion del donante activo tiende a
reforzarse en el didlogo, el seguimiento y las nego-
ciaciones sobre las politicas de educacion. Para el
“asociado silencioso” es ventajoso poder aportar
contribuciones financieras sin tener que enviar
personal o expertos al pais beneficiario de la
ayuda, o verse obligado a crear una infraestructura
en éste. No hay gastos, y alli donde la ayuda reviste
la forma de apoyo presupuestario, el escalona-
miento de los desembolsos se puede establecer
de antemano y los fondos se pueden entregar en
funcién de indicadores de los progresos conveni-
dos de comun acuerdo.¥?

En el Recuadro 4.7 se muestran dos asociacio-
nes silenciosas en las que participan los Paises
Bajos y se exponen algunas de las ensenanzas que
se estan sacando de ellas.40 Gracias a estas prime-
ras experiencias, se estan creando nuevas asocia-
ciones. Noruega tiene el propdsito de financiar la
educacion en Mali por conducto de la Agencia
Sueca de Cooperacion Internacional para el
Desarrollo (ASDI) y en el marco del actual acuerdo
con los Paises Bajos. El Organismo Canadiense de

38. Las politicas relativas al sector de la educacién de los paises nérdicos son analogas.
Se caracterizan por una gran confianza mutua y un deseo comin de mostrarse flexibles

y actuar con rapidez y eficacia, sobre todo alli donde se dan las siguientes circunstancias:
a) el sector de la educacién es prioritario en los DELP; b) los planes sectoriales se centran
en los objetivos de la EPT; ¢ existe un déficit de financiacion realista y susceptible de ser
bien administrado; y d) la financiacion se efectta por conducto del apoyo presupuestario
sectorial o subsectorial , o un mecanismo de financiacién agrupado (Koopman, 2005).

39. En el caso de Malawi no ocurre asi [Recuadro 4.7). Los indicadores se han definido en
funcién de los progresos realizados a nivel de los proyectos en los distintos programas.
Esto ha tenido como resultado que se hayan retrasado tanto los desembolsos del “asociado
activo” como los del “asociado silencioso”.

40. Por lo que respecta a los donantes, ha sido necesario elaborar nuevos procedimientos
juridicos para permitir que el “asociado activo” actie en nombre del “asociado silencioso”.
En Suecia, se ha tenido que preparar un mandato para la delegacion de fondos e integrarlo
en los acuerdos de asociacién. La cooperacion entre el Reino Unido y los Pafses Bajos en
Malawi se ha visto obstaculizada por los procedimientos financieros del sistema bancario
interno, con el que ha tenido que negociar el Departamento para el Desarrollo Internacio-
nal (DFID) del Reino Unido para fusionar la ayuda financiera neerlandesa con el programa
britdnico. Suecia y los Paises Bajos han tenido que superar las objeciones iniciales sobre
los mandatos formuladas por las embajadas y los organismos, por un lado, y por la sede,
por otro lado. Los participantes que estan sobre el terreno han tenido que familiarizarse
con sus nuevas funciones y responsabilidades.

Las “asociaciones
silenciosas" aligeran
los procedimientos
de ayuda y
promueven una
mayor armonizacion
de sus préacticas.
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“Cooperacion silenciosa” en Mali y Malawi

Los Paises Bajos y Suecia en Mali

Suecia deseaba prestar ayuda a la educacién en Mali. Al
tener los Paises Bajos un programa de desarrollo en este
pais, Suecia les pidié que se encargasen de administrar la
nueva ayuda a la educacién que ofrecia.

Mali habia elaborado ya un Programa Decenal de Desarrollo
del Sector de la Educacién (PRODEC), estaba preparando
una estrategia de inversiones y preveia un déficit de finan-
ciacién, a pesar de que habia aumentado su presupuesto
de educacién y se beneficiaba de compromisos mds sus-
tanciales de los donantes. Asimismo, este pafs concedia

la debida importancia a una armonizacién y mejor coordi-
nacion de los donantes para reducir sus propios costos

de transaccion e incrementar su eficacia interna. En sep-
tiembre de 2001, el gobierno de Mali y la mayoria de los
donantes firmaron el marco de cooperacion (cédigo de
conducta). Este documento reglamentaba los exdamenes
conjuntos, adoptaba un enfoque sectorial como principio
de orientacion de los proyectos y programas, y expresaba
la intencidn de esforzarse por prestar un apoyo sectorial

y subsectorial al PRODEC. En este contexto, los Paises Bajos
se centraron en la mejora de la calidad, la ampliacién del
acceso y la mejora de la gestion descentralizada por con-
ducto del plan maliense de inversiones sectoriales para el
periodo 2001-2004. Los Paises Bajos tenian un consejero
de educacién en Mali y su embajada en Bamako disponia
de un mandato de delegacion para la ayuda neerlandesa
destinada a este pafs africano.

En Estocolmo y La Haya se efectué un andlisis de las politi-
cas de educacion, las prioridades y los procedimientos de
ayuda de Suecia y los Paises Bajos. Por su parte, la Agencia
Sueca de Cooperacién Internacional para el Desarrollo
(ASDI) analizé a fondo las modalidades de la ayuda neerlan-
desa, comprendidas las practicas en materia de sequi-
miento y evaluacién. Sobre la base de los resultados de
ambos andlisis, el contralor de la ASDI acordé que los
Paises Bajos podrian supervisar las disposiciones financie-
ras y administrativas por intermedio de su embajada en
Mali. Los mecanismos administrativos y financieros malien-
ses se utilizarfan para transferir la ayuda sueca y neerlan-
desa a una partida presupuestaria especial del Ministerio de
Hacienda de Mali. Luego, se convino en la siguiente serie de
obligaciones mutuas:

Los paises se pondrdn de acuerdo sobre los niveles de
financiacién para la primera fase del plan de inversiones.

Para la contribucién de la ASDI a los Paises Bajos se
abrird una cuenta bancaria de la que se hara cargo la
embajada de este pais en Bamako.

Se presentardn a Suecia solicitudes oficiales de transfe-
rencia de fondos, sobre la base de las peticiones de
fondos formuladas por el Gobierno maliense.

El informe anual de auditoria de Mali se transmitird a
Suecia por conducto de la embajada de los Paises Bajos.

El Ministerio de Educacién de Mali presentard informes
sobre el estado de adelanto e informes de evaluacion.

Los tres paises participardn en exdmenes anuales conjun-
tos del plan sectorial.

Los Paises Bajos y Suecia celebrardn reuniones anuales.

Entre 2002 y 2005 la ayuda financiera neerlandesa
ascendid a 44 millones de euros y la de la ASDI a 10
millones en el lapso de un trienio. Estas ayudas represen-
taron el 35% de la financiacién del plan de educacién vy el
22% del total de la financiacion externa en 2004, o sea
que constituyeron la mayor aportacion externa a la
educacién en Malf.

Los Paises Bajos y el Reino Unido en Malawi

Los Paises Bajos no tenfan una presencia diplomética en
Malawi, ni tampoco mantenian relaciones bilaterales con
este pafs. No obstante, la politica neerlandesa en materia
de ayuda admite la posibilidad de prestar apoyo a la
educacién en naciones que no pertenecen a los llamados
“paises de concentracién de la ayuda”. En efecto, los
Paises Bajos estiman que la educacién bdsica es una prio-
ridad y aceptan la "“cooperacién silenciosa”.

La cooperacién para el desarrollo entre el DFID del Reino
Unido y Malawi es muy antigua y de gran envergadura,
inclusive en el sector de la educacién. El gobierno de
Malawi habia manifestado que era necesaria una mayor
cooperacién entre los donantes. El sector de la educacion
recibia ayuda de diez donantes diferentes y gran parte de
ella se prestaba por conducto de proyectos. La posibili-
dad de llevar a cabo una “cooperacion silenciosa” fue
bien acogida como un paso hacia un planteamiento
sectorial mas coherente. EI grupo de donantes ya habia
emprendido un examen conjunto de los progresos realiza-
dos, asi como la elaboracién de un cédigo de conducta
comdun.

El plan del sector de la educacién de Malawi da prioridad
a la educacion bdésica. EI DFID apoya tres elementos
fundamentales de ese plan: la creacion de capacidades
en materia de planificacién y gestion del Ministerio de
Educacién, Ciencia y Tecnologia; la mejora del aprendi-
zaje de la lectura, escritura y célculo elemental en la
ensefianza primaria; y la descentralizacién de la ense-
flanza primaria a los distritos. EI conjunto del programa
se financia con una cuenta gubernamental especial para
la educacién bésica.

Se convino que los fondos de los Paises Bajos se entre-
garian al DFID y que éste los transferiria junto con sus
propios fondos. Para el DFID este procedimiento consti-
tuyé una novedad. En el acuerdo de los dos donantes se
fijan las modalidades de seguimiento, presentacién de
informes y evaluacién, asi como la celebracién de una
reunién anual entre ambos en Malawi.

La ayuda del DFID a la educacién asciende a 78,7 millo-
nes de libras esterlinas (unos 125 millones de euros)
durante un periodo de 7 afios, mientras que los Paises
Bajos han contraido compromisos por valor de 29,2 millo-
nes de euros durante cuatro afios. La suma de las dos
cantidades hace de este compromiso financiero el
segundo en importancia de los contraidos por los donan-
tes en Malawi y el primero en lo que respecta a los
desembolsos del periodo 2003-2004.

Fuente: Koopman (2005).
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Desarrollo Internacional (CIDA] y la Comisidn
Europea han expresado su interés por esta modali-
dad de cooperacion en Ghana, Namibia, Nicaragua
y Senegal. El Ministerio de Relaciones Exteriores
de Francia y el Departamento para el Desarrollo
Internacional del Reino Unido (DFID] estan
poniendo en marcha en Niger una asociacién
estratégica anglofrancesa de tipo IFA. Se trata de
una nueva experiencia para estos dos paises, inspi-
rada por su colaboracion en el marco de la IFA.

Mejorar la asistencia técnica:
el caso de Africa

La asistencia técnica forma parte integrante de la
ayuda para el desarrollo desde los inicios de esta
Gltima. Mas de una cuarta parte de la ayuda bilate-
ral a Africa va directamente a la creacién de capa-
cidades (Comisién Econdmica para Africa de las
Naciones Unidas, 2005). No obstante, la asistencia
técnica deja mucho que desear y debe cambiar su
enfoque para que se pueda suministrar con arreglo
a modalidades que aceleren los progresos hacia la
EPT, contribuyendo al mismo tiempo a la creacién
de capacidades.

En una reciente panoramica de la asistencia
técnica en Africa, se estima que “posiblemente
esté experimentando un retroceso la capacidad
de la comunidad internacional para aportar un
apoyo técnico de alta calidad y bien coordinado”
(Frederiksen, 2005a) 4" Como muchos organismos
de financiacion se han dedicado a dar prioridad al
apoyo presupuestario directo, las capacidades
técnicas y de asesoramiento han disminuido en
los paises, asi como el nimero de asesores espe-
cializados que trabajaban en ellos. Al mismo
tiempo, en el mercado de la asistencia técnica
estan proliferando los proveedores individuales.
No todos ellos estan familiarizados con las nuevas
modalidades de la ayuda y algunos estan estre-
chamente vinculados al organismo donante de
sus paises de origen.42

El resultado de estas tendencias es que los
gobiernos tropiezan cada vez con mas dificultades
para adoptar con buen conocimiento de causa
decisiones sobre los conocimientos técnicos que

41. Frederiksen hace observar el declive de la UNESCO a este respecto.
Afirma que, si bien la Organizacion sigue suministrando un apoyo técnico
de calidad y pertinente en el plano operacional por conducto de sus
institutos y oficinas regionales, su capacidad global se ha reducido muy
seriamente a causa del bajo nivel de su presupuesto y de la proliferacion
de pequenos proyectos y programas.

42. En un informe reciente -y cuestionado- de la organizacién no
gubernamental Ayuda en Accidn se sostiene que gran parte de la ayuda
es “fantasma”, o sea que no beneficia realmente a los que la necesitan,
sino que se ve mermada en su valor por toda una serie de costos y
servicios relacionados con los donantes. En ese mismo informe se

da a entender que la asistencia técnica es demasiado cara, estd estre-
chamente vinculada a las empresas de los paises donantes y suele ser
ineficaz e inadecuada. Ayuda en Accidn estima que el 75% de la
asistencia técnica -unos 13.800 millones de délares anuales- es “ayuda
fantasma” (Ayuda en Accién, 2005).

pueden responder a sus necesidades.#3 Habida
cuenta de la importancia que ha cobrado el apoyo
presupuestario, los ministerios de educacién
tienen cada vez més que buscar como pueden
conseguir asistencia técnica de alta calidad, finan-
cidndola directamente con el presupuesto del
sector de la educacion y no por conducto de
proyectos individuales de asistencia técnica.
Aunque este cambio sea satisfactorio en muchos
aspectos, puede ser dificil encontrar a corto plazo
fondos a tal efecto, sobre todo cuando las activida-
des de creacion de capacidades no forman parte
de las estrategias generales de la educacion, o
cuando no hay asignaciones previstas para ellas
en los presupuestos.

Opciones para el cambio

Es necesario replantearse las modalidades de
utilizacion de la asistencia técnica para reforzar
las capacidades del sector de la educacion.

¢ Cuales son las opciones?

En primer lugar, las estrategias de reforza-
miento de las capacidades ya existentes deberian
formar parte de la politica sectorial. Si la ayuda
suplementaria se presta en forma de apoyo presu-
puestario, se deben prever en el presupuesto asig-
naciones para actividades de creacién de capacida-
des. Segun algunos indicios, la creacion de
capacidades no parece recibir toda la atencion que
merece en los planes sectoriales, o se define sobre
todo como una mejor formacion de los docentes.
Ahora bien, si la creacion de capacidades y el
desarrollo institucional forman parte integrante
de la politica sectorial, la relacion entre el donante
y el gobierno puede llegar a dirigirla el beneficiario
y contribuir a promover la reforma del sistema
(Bossuyt, 2001).

En segundo lugar, |a asistencia y la coopera-
cién técnicas deben constituir un elemento impor-
tante de la armonizacién de la ayuda, especial-
mente a nivel de los paises donde perdura la
proliferacion de las fuentes de conocimientos
técnicos. Algunos trabajos recientes ponen de
manifiesto el interés que revisten para el desarro-
llo de capacidades tanto la agrupacién de los
fondos y los recursos de asistencia técnica como
los marcos comunes para la concepcién, gestiony
seguimiento de esta asistencia (por ejemplo, Baser
y Morgan, 2002; Browne, 2002; y Fukuda-Parry
otros, 2001). Los trabajos de este tipo en el sector
de la educacion no pueden ignorar las dificultades
estructurales importantes con que tropieza el
sector publico en su conjunto (véase, por ejemplo,
Pavignani y Hauck, 2002) 44

En tercer lugar, es necesario reexaminar las
finalidades y reconfigurar las practicas de la asis-
tencia técnica para centrarlas en las limitaciones

La asistencia
técnica deja mucho
que desear y debe
cambiar su enfoque
para que se pueda
suministrar

con arreglo

a modalidades

que aceleren los
progresos hacia la
EPT, contribuyendo
al mismo tiempo

a la creacion

de capacidades.

43. Se trata esencial, pero no
exclusivamente, de un problema
africano. Muchos paises de Asia
y América Latina han conse-
guido creary conservar capaci-
dades técnicas nacionales en
los procesos de desarrollo de
sus sistemas de educacion. Los
paises de estas dos regiones
son menos dependientes de los
conocimientos técnicos exter-
nos.

44. Gunnarsson (2001) sefala
que la labor encaminada a crear
capacidades institucionales
debe tener en cuenta también
los marcos reglamentarios
adoptados por los gobiernos,
comprendidos los de la funcién
publica. No basta con cambiar
la conducta del personal direc-
tivo y administrativo para que el
desarrollo se convierta en una
realidad. De ahi que sea nece-
sario examinar la viabilidad de
los sistemas en su conjunto.
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Crear capacidades para satisfacer la demanda

Apoyo técnico a los programas sectoriales
financiado por el Fondo Fiduciario Noruego
para la Educacion (FFNE)3

Algunos trabajos realizados con el apoyo del FFNE han
permitido definir seis dmbitos en los que éste podria suminis-
trar un apoyo técnico a los paises africanos para la ejecucion
de algunos componentes fundamentales de sus programas
sectoriales: libros de texto y materiales de formacién; forma-
cién de los docentes y apoyo a éstos; gestion a nivel del
sistema educativo y de las escuelas; repercusiones del sida
en la educacién; modelos de simulacion de la educacion para
la elaboracién de programas y presupuestos sectoriales; y
descentralizacion. Cada uno de estos ambitos reviste una
importancia fundamental para mejorar la calidad y acelerar
la ejecucién de los programas sectoriales. Los trabajos estan
progresando en los cinco primeros ambitos gracias a la estre-
cha cooperacion con los demds coparticipes, entre los que
figura la Asociacién pro Desarrollo de la Educacién en Africa
(ADEA).P

El programa relativo a los libros de texto y materiales de
formacién ilustra el enfoque del FFNE. El objetivo consiste

en ayudar a los paises a crear sistemas viables para la
concepcién, compra, financiacion y distribuciéon de manuales,
asf como para su utilizacién en las escuelas. Después de
varios decenios de ayuda de los donantes, la mayoria de

los paises de bajos ingresos del Africa Subsahariana siguen
padeciendo una carencia aguda de materiales de aprendizaje.
Como la mayoria de los programas sectoriales suministran en
este dmbito una ayuda —que podria haber sido incluso mayor,
si se hubiese utilizado con més eficacia—, el problema princi-
pal no estriba en la financiacién, sino en las politicas defi-
cientes, las escasas capacidades nacionales en materia de
edicién, el apoyo insuficiente de los editores externos a la
creacion de capacidades en Africa y las carencias en materia
de capacidad de ejecucion de los ministerios de educacién.

Un importante estudio de la ayuda del Banco Mundial en
materia de libros de texto entre 1985 y 2000 (Banco Mundial,
2002b) ha servido de instrumento para colaborar con los
paises en el contexto de una serie de talleres regionales
organizados en Burkina Faso (2003), Uganda (2004) y
Mozambique (2005) con objeto de examinar los puntos
débiles y elaborar planes nacionales, aplicables en el marco
de los programas sectoriales en curso en los distintos paises
y susceptibles de proporcionar una oferta “adecuada” de
materiales educativos durante un periodo de dos a tres afios.
Después de la celebracidn de esas reuniones, el FFNE estd
suministrando apoyo para realizar un seqguimiento sistema-

tico en cada pais —en el marco de talleres, cuando se trata
de naciones grandes- y prestando una ayuda precisa a los
equipos nacionales gracias al concurso de dos especialistas
en manuales escolares, uno de los cuales ha sido contratado
para resolver los problemas con que tropieza la aplicacién
de los programas nacionales.

El enfoque del FFNE trata de:

Crear una apropiacién nacional, dando prioridad a la
asistencia a los paises activamente comprometidos en
la solucién de un problema en un dmbito esencial para
el éxito de su programa de educacién.

Suministrar ayuda a los paises cuando sus programas
necesitan asistencia, tratando de que ésta sea de gran
calidad, facilmente disponible, totalmente financiada con
subvenciones y complementaria de las otras modalidades
de apoyo recibido en el contexto de la ejecucion de los
programas sectoriales. El grupo local de donantes puede
contribuir a la identificacion de los obstdculos que impiden
la ejecucién de los programas y exigen un apoyo técnico.

Contribuir a la movilizacidn, el reforzamiento y la utiliza-
cion de las capacidades existentes de la siguiente manera:
a) suministrando, durante varios afios si es necesario, una
asistencia concreta, cada vez que se pida, por conducto de
un especialista o grupo de especialistas no residentes que
prestan ayuda a los equipos nacionales que la necesitan;
b) recurriendo siempre que sea posible a especialistas

e instituciones nacionales y regionales; y c) fomentando
la cooperacién y el intercambio de conocimientos a nivel
regional (por ejemplo, facilitando la creacién de redes de
“polos de calidad” entre los paises que tratan de resolver
un problema de aplicacién particular).

Notas:

a. EI FFNE se creé en 1998 y se dedica a ayudar a los paises del Africa
Subsahariana a elaborar programas de alta calidad para el desarrollo del
sector de la educacion, que estan centrados en la reduccién de la pobreza.
Este fondo lo administra el Departamento de Desarrollo Humano de la Regién
Africa del Banco Mundial. Sus objetivos a medio plazo son tres: a) consolidar
el compromiso politico de los gobiernos, el consenso nacional y la apropiacién
nacional; b) apoyar el desarrollo de las capacidades técnicas y analiticas; y

c) fortalecer las capacidades institucionales y sistémicas de desarrollo
sectorial. En junio de 2004, los ingresos totales del FFNE ascendian a

34,5 millones de ddlares, de los cuales se habian desembolsado 29,4 millones,
esto es un 85%. Para un examen completo de las actividades del FFNE,

véase Banco Mundial (2004b).

b. La ADEA se cred en 1988 y es una red en la que participan ministros de
educacion de Africa, organismos de desarrollo, especialistas en educacién,
investigadores y organizaciones no gubernamentales. Tiene su sede en Paris,
en el IIPE de la UNESCO, y sus actividades se presentan en:
http://www.adeanet.org/about/en_aboutADEA.html

Fuente: Frederiksen (2005a).

que pesan sobre la elaboracién de la politica secto-
rial y la ejecucién de los programas, asi como
sobre el potencial de intensificacion de las estrate-
gias de EPT. La asistencia técnica debe hacer mas
hincapié en la mejora de la base de conocimientos,
el aprovechamiento compartido de conocimientos
entre paises con problemas comparables y el
mantenimiento de un proceso cooperativo de
didlogo e intercambio de experiencias. Aunque

todas estas ideas no son nuevas, no por ello dejan
de ocupar una posicion central en las préacticas
actuales de la asistencia técnica.#> En los Recua-
dros 4.8y 4.9, se pueden ver dos ejemplos de la
aplicacién actual de este nuevo enfoque en Africa.

45. Véanse, por ejemplo, los trabajos de la Secretaria de la
Commonwealth sobre los docentes y la gestiéon de las escuelas:
http://publications.thecommonwealth.org/publications/html/DynaLink/
cat_id/29/subcat_id/29/category_details.asp.


http://www.adeanet.org/about/en_aboutADEA.html
http://publications.thecommonwealth.org/publications/html/DynaLink
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Estos ejemplos ilustran modalidades de sumi-
nistro de asistencia técnica que contribuyen a
movilizar, reforzar y utilizar las capacidades locales
existentes. No pretenden tratar la cuestion de
saber cémo conservar las capacidades. Incluso
alli donde se ha llegado a crear competencias
nacionales sélidas, las condiciones de trabajo defi-
cientes, los salarios bajos y las limitaciones presu-
puestarias hacen que los ministerios de educacion
y otras instituciones tropiecen con dificultades para
retener a personas clave y seguir progresando.
Algunas de las actividades necesarias no son de
indole econdmica principalmente. En efecto, revis-
ten gran importancia los nuevos enfoques institu-
cionales y de gestién en materia de contratacion,
promocion, seguridad del empleo y elaboracién
de decisiones basadas en datos empiricos. No
obstante, en algunos paises es necesario efectuar
reformas mas fundamentales, respaldadas con
una ayuda financiera externa a largo plazo, a fin
de garantizar durante un periodo de transicion
salarios “aceptables” a un equipo indispensable
de funcionarios y educadores (este es otro ejemplo
de la necesidad de una ayuda més sustancial para
sufragar los gastos ordinarios).

Es necesario un debate internacional mas
centrado en las formas de coordinar mejor la asis-
tencia técnica y la creacion de capacidades en el
ambito de la educacién. En ese debate habré que
preguntarse sobre todo cémo movilizar, reforzar
y utilizar las capacidades nacionales y regionales
existentes.46 En este contexto, los organismos de
ayuda deben examinar cuél es la mejor manera de
reforzar las capacidades existentes dentro de sus
programas globales de asistencia, cémo mejorar
la gestion internacional de la asistencia técnica
y de qué manera la UNESCO podria desempenar
un papel mas determinante.47y 48

46. EL Comité Técnico de la IFA ha creado un equipo especial de organis-
mos para promover la idea de una red de creacién de capacidades (Inicia-
tiva de Financiacién Acelerada, 2005b). El Instituto Internacional de Plane-
amiento de la Educacion (IIPE) de la UNESCO ha elaborado propuestas
para intensificar la formacion en planificacion y gestion de la educacion
(UNESCO-IIPE, 2005d). Véanse también los trabajos del PNUD relativos

a la red "Capacidad 2015" en: http://www.capacity.undp.org/

47. Frederiksen (2005a) propone que los organismos de ayuda contemplen
la posibilidad de crear un equipo especial de especialistas en educacién
de alto nivel para Africa, que se conciba como parte integrante de la asis-
tencia global que prestan. Este equipo podria constar de tres a cinco
especialistas de alto nivel en unas cinco a siete dreas principales en las
que se tropieza con graves obstaculos en materia de ejecucién. El equipo
tendrfa una funcién de “bien pUblico”. Sus gastos anuales serfan médicos
en comparacion con el total de la ayuda a la educacién en Africa. Sin esta
asistencia, las repercusiones del aumento de la ayuda financiera corren
el riesgo de no estar a la altura de las expectativas. La aceleracion de los
progresos hacia la EPT depende fundamentalmente de la aptitud de un
pais para utilizar eficazmente la asistencia técnica nacional y externa.

48. Este breve anélisis se centra en el Africa Subsahariana, pero es apli-
cable en gran medida a otras regiones y paises donde la ayuda representa
una parte considerable de los presupuestos y programas de educacion.
Véanse los trabajos de la Unidad de Politicas y Reforma de la Educacion
en Asia de la Oficina de la UNESCO en Bangkok
(http://www.unescobkk.org/index.php?id=9) y el programa del Banco
Asiatico de Desarrollo sobre los resultados de la gestién del desarrollo
(http://www.adb.org/MfDR/default.asp).

Trabajar juntos en pro
de una escuela de mejor calidad

Después de la conferencia bienal de la ADEA, celebrada en Mauricio en
diciembre de 2003, se ha iniciado un proyecto piloto sobre la calidad
de la escuela. Antes de esa conferencia, la ADEA habfa realizado un
amplio estudio sobre las intervenciones para mejorar la calidad en las
escuelas africanas (Verspoor, en preparacién). A raiz de los debates
sobre las conclusiones de ese estudio, la ADEA realizé una encuesta
entre los paises miembros para determinar cudles son los dmbitos de
interés susceptibles de ser objeto de una labor de seguimiento con su
apoyo técnico. Se determinaron cinco dmbitos principales: perfeccio-
namiento profesional de los docentes y renovacion pedagdgica; aplica-
cion de las reformas a nivel de las escuelas y aulas; descentralizacion

y diversificacion de los servicios educativos; planes de estudios y
lengua de ensefianza; y equidad en la financiacién de la educacion.
Ahora se esta llevando a cabo una labor para crear “nédulos de
calidad”, a fin de facilitar la cooperacién entre los paises que desean
trabajar sobre un tema particular, asocidandolos con instituciones que
pueden suministrarles el apoyo técnico que necesitan. En la préxima
conferencia bienal de la ADE, que tendra lugar en 2006, se presentara

un informe sobre el estado de adelanto de esta cuestion.

Fuente: Frederiksen (2005a).

Reforzar el papel de la UNESCO

Sigue en pie el mandato encomendado a la
UNESCO de dirigir la coordinacidn internacional
del movimiento en pro de la EPT, aunque en el
Informe de Seguimiento de la EPT en el Mundo 2002
se dijo que la Organizacién habia interpretado ese
mandato de manera mas bien timida (UNESCO,
2002b), que habia malogrado algunas oportunida-
des para dotar a la EPT con una plataforma politi-
camente influyente (UNESCO, 2003b) y que debia
hacerse escuchar mejor en la escena internacional
(UNESCO, 2004a). Los autores del Informe expre-
saron esta opinién sin ignorar los problemas de
recursos con que tropieza la accion de la Organi-
zacion, la atencion cada vez mayor que presta a
la EPT en sus programas nacionales y regionales,
y las dificultades que supone la coordinacién de
un conjunto tan diverso como el que forman los
coparticipes en el movimiento de la EPT.

Desde que se celebrd el Foro Mundial sobre
la Educacién, la UNESCO ha tratado de cumplir
su mandato de coordinacién internacional de dos
formas principalmente. En primer lugar, en el
periodo 2000-2002 elabord marcos para orientar
la accion de la comunidad internacional hacia la
realizacion de los objetivos de la EPT. El primero
de esos marcos -la Iniciativa mundial en pro de
la EPT: un marco para el entendimiento mutuo
(UNESCQO, 2001])- se concibié para impulsar la
iniciativa mundial reclamada en el Marco de
Accion de Dakar.4? El segundo -la Estrategia inter-
nacional para poner en practica el Marco de Accidn
de Dakar sobre la EPT (UNESCO, 2002a)- se

Sigue en pie

el mandato
encomendado a la
UNESCO de dirigir
la coordinacion
internacional

del movimiento
en pro de la EPT.

49. La Iniciativa Mundial prevista
en el Marco de Accién de Dakar
hacia un llamamiento para:
incrementar la financiacion
externa de la educacion, en
especial la educacion basica;
mejorar la previsibilidad de los
flujos de la ayuda externa; velar
por una coordinaciéon mas eficaz
de los donantes; elaborar enfo-
ques sectoriales; acelerar,
intensificar y ampliar el alivio

de la carga de la deuda y/o

la condonacién de ésta para
luchar contra la pobreza,
contrayendo un sélido compro-
miso con la educacion basica;

y prever un seguimiento mas
eficaz y regular de los progre-
sos realizados en la persecucién
de los objetivos generales y
especificos de la EPT, en parti-
cular mediante evaluaciones
periddicas.


http://www.capacity.undp.org
http://www.unescobkk.org/index.php?id=9
http://www.adb.org/MfDR/default.asp
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El Grupo de
Trabajo sobre
Educacidn para
Todos ofrece
una amplia
plataforma para
discutir las
cuestiones
relacionadas
con la EPT.

50. El estudio reconoce

la tension que, desde un
principio, se da dentro de
la UNESCO entre refle-
xién, accion y actividad
normativa, pero no aplica
explicitamente este anali-
sis a la EPT desde la cele-
bracién del Foro de
Dakar. También destaca
lo dificil que le resulta a la
UNESCO trabajar sobre la
educacion, habida cuenta
de que este sector figura
también entre las atribu-
ciones de otros organis-
mos de las Naciones
Unidas con mayores
medios financieros.
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basaba en el anterior documento y definia activi-

dades y estrategias concretas para la comunidad
internacional. Ninguno de esos marcos cred una

dindmica sélida de accién, aunque algunas de las
ideas subyacentes del primero se aplican hoy en

la Iniciativa de Financiacion Acelerada.

En segundo lugar, en vez de profundizar
las implicaciones de esos marcos y tratar de
comprender por qué carecian de peso, la UNESCO
centrd desde el ano 2000 sus esfuerzos en el
Grupo de Trabajo sobre Educacion para Todos y,

a partir de 2001, en el Grupo de Alto Nivel sobre
Educacion para Todos. El Grupo de Trabajo es un
foro de informacion que ofrece una amplia plata-
forma para discutir las cuestiones relacionadas
con la EPT. Gracias a la creacién de un Grupo de
“sherpas”, compuesto por 10 representantes de
organismos internacionales, ONG y paises
desarrollados y en desarrollo, se ha creado un
nexo entre el Grupo de Trabajo y el Grupo de Alto
Nivel. Este Ultimo grupo se ha establecido para
conseguir un compromiso politico duradero en
pro de la EPT y proporcionar algunas orientaciones
estratégicas para la accidén a nivel internacional.
Tanto el Grupo de Alto Nivel como el Grupo de
Trabajo han logrado imprimir un impulso general
a la coordinacion internacional y proporcionarle
una visibilidad anual, pero ninguno de los dos ha
logrado todavia que se contraigan compromisos
internacionales concretos dentro del sistema de
las Naciones Unidas, ni fuera de él. Aunque el
discurso del Grupo de Alto Nivel ha mejorado
desde 2001, el hecho de que no haya conseguido
resultados significativos sigue limitando su impacto
en el plano mundial.

Estos resultados modestos no han modificado
el punto de vista de la comunidad internacional,
segun el cual la UNESCO debe reforzar su papel
de direccién y coordinacion. En su cuarta reunion
celebrada en Brasilia en 2004, el Grupo de Alto Nivel
sobre Educacion para Todos llegé a la conclusién
de que la UNESCO debia celebrar consultas “con
las principales partes interesadas para lograr un
mayor grado de claridad, cohesién y recono-
cimiento mutuo con respecto a sus funciones y
responsabilidades respectivas, [...] a fin de alcanzar
los objetivos de EPT y los Objetivos de Desarrollo para
el Milenio (ODM] relacionados con la educacién,

y [para propiciar] la preparacién de una resena
completa y un plan de ejecucién de las contribu-
ciones actuales y futuras de cada participante para
el logro de esos objetivos™ (UNESCO, 2004a).

El Consejo Ejecutivo de la UNESCO ha pedido
a la Organizacién que intensifique sus consultas
con los principales coparticipes internacionales
-en particular, el Banco Mundial, el Programa de
las Naciones Unidas para el Desarrollo (PNUD),

el Fondo de las Naciones Unidas para la Infancia
(UNICEF) y el Fondo de Poblacién de las Naciones
Unidas (FNUAP)- con vistas a llegar a un acuerdo
sobre las funciones, responsabilidades y contribu-
ciones especificas de cada uno de ellos para el
periodo 2005-2015y preparar “un plan de accidn
global conciso para la realizacion de los objetivos
de la EPT, que comprenda la movilizacién de
recursos” (UNESCO, 2005b). Estas expectativas
de la UNESCO son ambiciosas -y probablemente
poco realistas— por tres motivos principalmente.

En primer lugar, y contrariamente a lo que
ocurria antes de Dakar, los cinco organismos que
han organizado el Foro Mundial sobre la Educacién
(UNESCO, Banco Mundial, UNICEF, PNUD y
FNUAP] ya no tienen una responsabilidad conjunta
de coordinacién del seguimiento ejercida por inter-
medio de una secretaria comudn. EL UNICEF y el
Banco Mundial han tendido a dar prioridad a sus
propios programas y mecanismos de coordinacion.
La presencia del FNUAP ha sido escasa, aunque
este organismo se haya mostrado cooperativo.

En cambio, el PNUD ha estado ausente en gran
medida. El Secretario General de las Naciones
Unidas, Kofi Annan, expresé su firme apoyo a la
EPT en Dakary reiter¢ la importancia que reviste
el mandato de la UNESCO y su funcién de orga-
nismo técnico encargado de la educacién. No
obstante, tal como se observa en un reciente
estudio, las actividades de los organismos de las
Naciones Unidas en el ambito de la educacion
obedecen a légicas distintas y, aunque muchos
de sus planteamientos son complementarios,
subsisten otros que compiten entre si® (Jones
con Coleman, 2005).

En segundo lugar, los objetivos mas amplios de
la EPT no reciben el mismo apoyo que los Objetivos
de Desarrollo para el Milenio. El Banco Mundial y
el UNICEF se interesan explicitamente por los
ODM relativos a la educacion y han reforzado su
papel dirigente en el marco de las iniciativas inter-
nacionales de que son directamente responsables,
esto es, la IFAy la Iniciativa de las Naciones Unidas
para la Educacién de las Nifas (UNGEI), respecti-
vamente. No obstante, se estd intentando promo-
ver una sinergia entre esas iniciativas mediante
discusiones en las reuniones de coordinacion de la
IFA'y la UNESCO. La UNGEI, cuyas finalidades no
son totalmente claras ni faciles de distinguir de las
de los programas y actividades del UNICEF, afronta
muchas de las dificultades con que tropieza la
UNESCO en su labor de promocion de la accién
y coordinacion internacionales (Recuadro 4.10).

En tercer lugar, se puede considerar que ha
sido rebasada por los acontecimientos la peticion
de que se prosiga con la descripcién de la situacion
y la planificacién a nivel mundial. En efecto,
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La Iniciativa decenal de las Naciones Unidas

para la Educacion de las Nifias (UNGEI)

La UNGEI es una iniciativa que el Secretario General
de las Naciones Unidas inauguré en el Foro Mundial
sobre la Educacién (Dakar, 2000) y de cuya coordina-
cién se encarga el UNICEF. Esta iniciativa es un dispo-
sitivo de cooperacion encaminado a intensificar las
actividades en pro de la educacién de las nifias para
alcanzar las metas de la EPT y los Objetivos de
Desarrollo del Milenio, en particular los que atafien a
la paridad entre los sexos. Las modalidades de accién
que prevé son la creacion de redes, el estableci-
miento de asociaciones para la cooperacion, la
produccién y el aprovechamiento compartido de
conocimientos vy la realizaciéon de proyectos.

La UNGEI ha intensificado recientemente sus
actividades en el plano mundial, regional y nacional,
que son los tres niveles en los que se lleva a cabo su
accion. Ademads de contar con un Comité Consultivo
Mundial, la iniciativa cuenta ahora con un Comité
Consultivo Regional para Africa y una red de
coordinadores regionales y subregionales nombrados
por el UNICEF en Africa y Asia. Esos comités
imparten orientaciones estratégicas y recomiendan
programas especificos en el marco de los planes
gubernamentales y los procedimientos del Sistema
de Evaluaciéon Comdn para los Paises y el Marco de
Asistencia de las Naciones Unidas para el Desarrollo.
Se han tomado medidas para hacer comprender
mejor que las actividades de cooperacién de la UNGEI
se distinguen de la labor especifica del UNICEF en

el campo de la educacién de las nifias. Entre esas

muchos paises han elaborado ya planes sectoriales
y la IFA esté efectuando una descripcién de las
necesidades de los paises. El presente Informe
efectla el seguimiento de los progresos realizados
hacia la consecucion de los objetivos de la EPT,

y la IFA esté llevando a cabo un trabajo técnico
detallado sobre los flujos de ayuda y su distribu-
cion. La mayoria de los organismos han definido
sus politicas y prioridades. Por consiguiente, si se
quiere que una nueva descripcion de la situacién
aporte un valor anadido a la programacion interna-
cional para la EPT, tendria que ser exhaustiva,
basada en datos sélidos, duradera y claramente
aprobada por todos los coparticipes principales
como instrumento esencial para mejorar la accién
internacional.

Cinco oportunidades para la UNESCO

Tanto en lo que respecta a su cometido de coordi-
nacién como en lo referente a su papel técnico, la
UNESCO tendra una serie de oportunidades espe-
cificas para lograr que la EPT ocupe un puesto
destacado en los esfuerzos realizados a nivel inter-
nacional con miras a alcanzar los ODM y alentar la

medidas cabe destacar la elaboracién de una
estrategia y un plan de accién de la UNGEI, la
creacién de un sitio Internet propio, la preparacién
de informes y estudios especificos de la Iniciativa,
y el reforzamiento en curso de la Secretaria de ésta
en la sede del UNICEF.

La UNGEI aprovechd las reuniones celebradas por

el Grupo de Alto Nivel sobre la EPT celebradas en
Nueva Delhi (noviembre 2003) y Brasilia (noviem-
bre 2004) para organizar reuniones concomitantes
destinadas a destacar la importancia de la educacién
de las nifias y consequir un mayor compromiso de
los encargados de la elaboracién de politicas en este
ambito concreto. La UNGEI prosiguié esta labor en la
reunién del Grupo de Alto Nivel celebrada en Beijing
(noviembre de 2005). Ademas, ha incorporado la
educacién de las nifias a las prioridades de la IFA,
aunque entre los instrumentos de evaluacién de ésta
figuraba ya la planificacién de la EPT que tiene en
cuenta la igualdad entre los sexos.

Pese a todos los esfuerzos realizados, subsisten
algunas dificultades en el plano regional y nacional.
No se ha establecido ningin comité consultivo
regional para Asia y algunos coparticipes siguen
siendo incapaces de distinguir el UNICEF de la UNGEI.
Al igual que en el caso de la IFA, la cuestion
fundamental que se plantea es la de saber cual es
globalmente su valor afiadido en lo que respecta a
los asociados individuales y los gobiernos.

Los objetivos mds
amplios de la EPT
no reciben el
mismo apoyo que
los Objetivos de
Desarrollo para

el Milenio.

adopcién medidas mas audaces. Algunas de esas
oportunidades se van a presentar en 2005.

Primera - Dentro del Grupo de las Naciones
Unidas para el Desarrollo -y con el apoyo del
Secretario General de las Naciones Unidas- la
UNESCO estéa en buenas condiciones para exponer
argumentos solidos en pro de la causa de la EPT a
nivel mundial, sobre todo en el periodo de sesiones
extraordinario de la Asamblea General dedicado a
los objetivos del milenio (septiembre de 2005).51
Los beneficios que se derivan de la educacién para
la reduccion de la pobreza necesitan ser definidos
y defendidos constantemente en los foros interna-
cionales. Esta funcion es fundamental en el
mandato de coordinacién encomendado a la
UNESCO y ningln otro organismo internacional
puede cumplirla.5?

51. Hay otras posibilidades por conducto de los trabajos del ECOSOC y de su Reunidn de alto
nivel sobre la preparacion de una declaracion para el periodo de sesiones extraordinario de
la Asamblea General de las Naciones Unidas. Véase: http://www.un.org/docs/ecosoc/.

52. A efectos de comparacidn, cabe sefalar que la Comisién Europea ha preparado una
contribucién al examen de los ODM en el periodo de sesiones extraordinario de la Asamblea
General de las Naciones Unidas, que esta centrada en los contratos a largo plazo relativos a
los ODM firmados por los donantes con algunos paises con miras a garantizar la previsibilidad
de los flujos de la ayuda. La UNESCO debe ser capaz de estructurar enfoques susceptibles

de englobar todas las prioridades de la EPT en las nuevas modalidades de la ayuda.


http://www.un.org/docs/ecosoc
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El Grupo de

Alto Nivel podria
efectuar una
sintesis audaz y
vigorosa de lo
que significan los
acontecimientos
y compromisos
de 2005 para

la EPT.

53. Consiltese:
www.unesco.org/
education/e9/index.shtml
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Segunda - Los vinculos entre la UNESCO, la
IFA, la UNGEI, los paises del Grupo E-9%3y otros
mecanismos de coordinacion se pueden reforzar,
sobre todo en lo que se refiere a la concepcidn
y el desarrollo de las reuniones del Grupo de Alto
Nivel. A este respecto, cabe senalar que se ha
dado un paso adelante satisfactorio, al agrupar
la reunion del Grupo de Alto Nivel con la de los
asociados de la IFA en Brasilia, en 2004. Ahora,
es necesario integrar de manera mas completa
los objetivos y el didlogo y, a su debido tiempo,

proceder a la fusion de los diversos grupos. La
UNESCO es la organizacion que esta en mejores
condiciones para promover este enfoque.

Tercera - EL Grupo de Alto Nivel podria efectuar
una sintesis audaz y vigorosa de lo que significan
los acontecimientos y compromisos de 2005 para
la EPT. Podria plasmar las decisiones del G-8 y los
resultados del periodo de sesiones extraordinario
de la Asamblea General de las Naciones Unidas en
un catalogo bien definido de actividades internacio-
nales relativas a la EPT para el decenio venidero.

Posibilidades ofrecidas por las iniciativas encabezadas por la UNESCO

Decenio de las Naciones Unidas
de la Alfabetizacién (2003-2012)

Los resultados esperados son los siguientes:

® Progresos sustanciales en el logro de los

objetivos 3, 4 y 5 establecidos en Dakar para 2015,
y mds concretamente un aumento considerable del
numero absoluto de personas alfabetizadas entre
las mujeres (acompafiado de la consiguiente reduc-
cién de las disparidades entre los sexos), entre los
grupos marginados de los paises que poseen tasas
de alfabetizacién elevadas y en las regiones donde
las necesidades son mayores (Africa Subsahariana,
Asia Meridional y paises del Grupo E-9).

© Dominio por parte de todos los educandos
—comprendidos los nifios escolarizados— de la
lectura, la escritura, el cdlculo, el pensamiento
critico, la conciencia civica y otras competencias
para la vida diaria.

® Creacién de contextos de alfabetizacion dindmicos,
sobre todo en las escuelas y las comunidades prio-
ritarias, a fin de mantener y extender las activida-
des de alfabetizacion después del Decenio.

® Mejora de la calidad de vida de las personas
que han participado en los distintos programas
de educacion realizados en el marco de la EPT
(reduccion de la pobreza, mejora de la salud,
incremento de la participacién, concienciacién

civica y sensibilizacién a la igualdad entre los sexos).

Decenio de las Naciones Unidas de la Educacién
para el Desarrollo Sostenible (2005-2014)

Objetivos globales:

© Poner mas de manifiesto el papel fundamental
de la educacidn y el aprendizaje en la persecucion
comun del objetivo del desarrollo sostenible.

© Propiciar la creacién de redes, nexos, intercambios
e interacciones entre las partes interesadas por
la educacién para el desarrollo sostenible (EDD).

o Ofrecer la posibilidad de elaborar mas y promover
la idea del desarrollo sostenible —y de la transicion
a éste— mediante todas las formas de educacién,
formacion y sensibilizacién del pablico.

© Fomentar la mejora de las calidades didacticas
de la educacién para el desarrollo sostenible.

o Elaborar estrategias a todos los niveles para
reforzar las capacidades en la educacién para
el desarrollo sostenible.

Iniciativa de Alfabetizacién:
Saber para Poder (2005-2015)

® Promover politicas y prdcticas de alfabetizacién
en los marcos nacionales de educacion y desarrollo
ya existentes (en 34 paises).

o Ofrecer a los destinatarios especificos posibilidades
de alfabetizacién de buena calidad y pertinentes,
en conexion con los programas de desarrollo.

Iniciativa de la UNESCO para la Formacién de
Docentes en el Africa Subsahariana (2006-2015)

Ayudar a 46 paises a:

o Establecer una relacién mds directa entre la
politica relativa a los docentes y los objetivos
nacionales de desarrollo.

© Mejorar la calidad de la formacién de los docentes.

© Mejorar el establecimiento de una formacién
de docentes de buena calidad.

© Aumentar la contratacién de docentes y su
permanencia en el servicio para frenar la penuria
de maestros y profesores.

Iniciativa Mundial sobre VIH/SIDA y Educacién

® Ayudar, de aqui a 2010, a los gobiernos de
30 paises a preparar una respuesta educativa
completa contra el VIH y el sida, centrada en
los riesgos y la vulnerabilidad.

® Mitigar las repercusiones del VIH y el sida
en los sistemas educativos.

o Tratar las causas estructurales de la vulnerabilidad
en el contexto del aprendizaje y en torno a este
mismo contexto.

Fuente: UNESCO (2003f, 2005b y 2005¢).


http://www.unesco.org
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Los nueve programas emblematicos de la EPT

El Foro Mundial sobre la Educacién de Dakar fue el
punto de partida de nueve programas emblematicos de
la EPT destinados a consolidar la cooperacién nacional

en una serie de dmbitos que se consideraron fundamen-

tales para alcanzar los objetivos fijados en ese evento
(UNESCO, 2002b y 2003b). Esos programas son: Inicia-
tiva mundial sobre VIH/SIDA y educacién; Atencién y
educacion de la primera infancia; Derecho a la educa-
cién de las personas discapacitadas: hacia la integra-

cién; Educacion para las poblaciones rurales; Educacion

en situaciones de emergencia y crisis; Concentrar los
recursos para una salud escolar eficiente (FRESH);
Los docentes y la calidad de la educacion; Iniciativa
de las Naciones Unidas para la Educacién de las Nifias
(UNGEI); y Alfabetizacién en el marco del Decenio de
las Naciones Unidas de la Alfabetizacion.

La UNESCO ha integrado ya en su programa de base
para la EPT las actividades relativas al Decenio de

la Alfabetizacion, el VIH/SIDA y la educacién, y la
formacién de docentes en el Africa Subsahariana.

EI' UNICEF y la FAO —que son las organizaciones en-
cargadas de coordinar respectivamente la UNGEI y
la educacién para la poblaciones rurales— se estan
encaminando a la adopcién de medidas analogas.

La Iniciativa mundial sobre VIH/SIDA y educacién esta
acelerando la respuesta del sector de la educacion a

la pandemia del sida en 30 paises africanos. Se ha
realizado una encuesta sobre las capacidades y el
estado de preparacién de 71 paises para hacer frente

a las repercusiones del sida en sus sistemas educativos
(UNESCO-IIPE, 2005¢). Esa encuesta se ha completado

con un estudio sobre 18 de esos paises, efectuado desde

el punto de vista de la sociedad civil (Campafia Mundial
por la Educacién, 2005). Los informes emanados de la
encuesta y el estudio permitiran establecer el primer
elemento de referencia para examinar las reacciones
oficiales ante una enfermedad que representa una
amenaza para los sistemas educativos y plantea un
problema a la ensefianza y el aprendizaje por doquier.

Este catalogo se podria integrar en el Plan
conjunto para la EPT que la UNESCO ha preparado
para su aprobacion por parte del Grupo de Alto
Nivel en noviembre de 2005.

Cuarta - En su calidad de organismo técnico
con un papel dirigente en el drea de la educacion,
la UNESCO deberia ejercer su liderazgo promo-
viendo la armonizacidn y las buenas practicas de
cooperacidn técnica, en estrecha consulta con la
IFA. Tal como se ha observado, hay motivos sélidos
para abogar en pro de un didlogo internacional
sobre la mejora coordinada de la calidad de la
asistencia técnica. El agrupamiento de la asisten-
cia, el fortalecimiento de las capacidades regiona-
les y el restablecimiento del papel que le corres-
ponde a la UNESCO en este dmbito son temas
que merecen atencion.

El Derecho a la educacién de las personas disca-
pacitadas: hacia la integracién es un programa
catalizador que tiene por objeto lograr que el
derecho a la educacion y los objetivos enunciados
en el Marco de Accién de Dakar se plasmen en

los hechos, en lo que atafie a las personas dis-
capacitadas (Lawrence, 2004). E|l programa se
apoya en la labor realizada por el Grupo de Trabajo
Internacional sobre Discapacidad y Desarrollo, una
alianza de 20 organismos intergubernamentales

y organizaciones no gubernamentales en la que
participan la UNESCO, el UNICEF y el Banco
Mundial. EI programa incita a los organismos a
definir una visién comun, defenderla y aplicarla.

El nuevo proyecto de convencién sobre los
derechos de las personas discapacitadas que

la Asamblea General de las Naciones Unidas ha
decidido preparar en junio de 2003, y mds
concretamente su Articulo 17 relativo a la
educacién, constituye un elemento autorizado

de referencia a nivel mundial para las legislaciones
y politicas nacionales, prevé la creacion de dis-
positivos de seguimiento, establece una norma

de evaluacion y aplicacién, y ofrece un marco para
la cooperacion internacional. Se estd llevando a
cabo una labor de cooperacién para examinar
indicadores de discapacidades y necesidades
especiales, a fin de obtener una visién de conjunto
completa de los problemas que plantean las
discapacidades en la educacién.

La Educacidn para las poblaciones rurales es un
programa dirigido por la FAO que ha llevado a cabo
actividades de consulta y creacién de capacidades
en Asia, nueve paises de América Latina, Kosovo y
Mozambique. Tiene como destinatarios especificos
a los encargados de la adopcién de decisiones en
los ministerios de agricultura y educacion, los orga-
nismos de ayuda y las organizaciones no guberna-
mentales. Este programa edita publicaciones con

el IIPE de la UNESCO.

Quinta - La UNESCO es el organismo encar-
gado de coordinar las actividades del Decenio de
las Naciones Unidas de la Alfabetizacidn (2003-
2012) y del Decenio de las Naciones Unidas de la
Educacion para el Desarrollo Sostenible (2005-
2014), asi como las de otros tres programas impor-
tantes: la Iniciativa de Alfabetizacion: Saber para
Poder; la Iniciativa de la UNESCO para la Forma-
cién de Docentes en el Africa Subsahariana; v la
Iniciativa Mundial sobre VIH/SIDA y Educacion
(Recuadro 4.11). Asimismo, la UNESCO dirige y
coordina las actividades relativas a los programas
emblematicos de la EPT [Recuadro 4.12). Todo esto
le ofrece la posibilidad de demostrar muy concreta-
mente que es posible coordinar bien distintas inicia-
tivas a nivel internacional e integrarlas al mismo
tiempo en los planes y programas nacionales.

Hay motivos sélidos
para abogar en

pro de un didlogo
internacional

sobre la mejora
coordinada de

la calidad de la
asistencia técnica.
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Una duplicacién
de laayudaala
educacion basica
permitiria a

la comunidad
internacional
cumplir mejor sus
compromisos y la
acercariaala
realizacion de
los objetivos de
la EPT fijados
para 2015.
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No obstante, para lograr esto serd precisa una
actualizacion importante de las capacidades técni-
cas de la UNESCO.

2005 y después: pasar
del compromiso a la accion

Hay signos alentadores de que los anos venideros
traerdn consigo un acrecentamiento de los
compromisos y progresos. Se estan prometiendo
recursos internacionales mas sustanciales
(Gréfico 4.16): hasta unos 120.000 millones de
délares anuales -a precios de 2003- de aqui a
2010.54 Esto deberfa garantizar un aumento del
nivel de los recursos dedicados a la educacion en
general y la educacion basica en particular, pero si
la proporcién de la AOD asignada a esta ultima se
sigue manteniendo a su modesto nivel actual, el
aumento sera insuficiente para alcanzar el nivel de
7.000 millones de délares de ayuda por afio —a
partir de 2000- que se estima indispensable para
lograr la EPU y la igualdad entre los sexos en las
escuelas. De esto se desprende que es necesario
contraer ahora nuevos compromisos audaces. Una
duplicacion de la ayuda a la educacion basica
permitiria a la comunidad internacional cumplir
mejor sus compromisos y la acercaria a la realiza-
cion de los objetivos de la EPT fijados para 2015.

54. A principios de 2005, la Comisién Europea asigné a sus 15 Estados
Miembros mas antiguos un nuevo objetivo: dedicar en 2010 a la AOD el
0,51% de su Ingreso Nacional Bruto (INB) y en 2015 el 0,7% (Comisién
Europea, 2005). Si se cumple este compromiso, en 2010 podria contarse
con una suma suplementaria de 20.000 millones de euros (la ayuda para
2005 asciende a 43.000 millones de euros). En julio, los dirigentes del G-8
decidieron anular el 100% de las deudas de los PPME que cumplen con
las condiciones impuestas por el FMI, la AlF y el Fondo Africano de
Desarrollo. Basandose en este compromiso, el G-8 ha llegado a la
conclusion de que la AOD destinada a Africa aumentara en 20.000 millo-
nes de délares anuales de aqui 2010 (esto supondré una duplicacion con
respecto a los desembolsos de 2004) y de que la AOD debera aumentar
globalmente en unos 50.000 millones de délares de aqui a la misma
fecha. Ademas:

a) Francia tiene la intencion de alcanzar de aqui a 2007 el objetivo del
0,7% del INB, ademas de los compromisos que ha contraido en el
marco de la Comisién Europea (los dos tercios de la ayuda francesa
se destinaran a Africa);

=2

el Reino Unido prevé alcanzar el objetivo del 0,7% del IMB de aqui a
2013 (este pais duplicara los gastos bilaterales dedicados a Africa
entre 2003-2004 y 2007-2008);

c) los Estados Unidos tienen el propésito de duplicar su ayuda al Africa
Subsahariana entre 2004 y 2010 est4 previsto que la Cuenta del Reto
del Milenio aporte hasta 5.000 millones de délares anuales); los
Estados Unidos se han comprometido también a duplicar la financia-
cién de su Iniciativa para la Educacion en Africa (400 millones de
doélares) para formar 500.000 docentes y otorgar becas a unos
300.000 jévenes [principalmente muchachas) en los cuatro afios veni-
deros (Departamento de Estado de los Estados Unidos, 2005);

d) Japon tiene el propésito de incrementar su AOD hasta la cifra de
10.000 millones de délares en los cinco préximos afos y duplicar sus
compromisos a favor de Africa en un lapso de tres afos;

e) Canada esta tratando de duplicar su AOD entre 2001y 2010 y su ayuda
a Africa entre 2003-2004 y 2008-2009; y

f) la Federacién de Rusia condonara deudas por un valor de 750 millo-
nes de délares (G-8 Gleneagles, 2005).

Por consiguiente, es vital defender con vigor
la causa de la EPT en el marco del seguimiento
de las decisiones del G-8 y los resultados del
periodo de sesiones extraordinario de la Asamblea
General de las Naciones Unidas. La UNESCO
tiene que desempenar un papel importante a
este respecto.

Es necesario que esos recursos suplementa-
rios se proporcionen de manera mas previsible y
mejor coordinada y que se centren en los paises
que han elaborado estrategias y programas efica-
ces. La previsibilidad es imprescindible para una
planificacion eficaz y la adopcion de decisiones
que tengan repercusiones a largo plazo, inclusive
para los gastos ordinarios. Ademas, son también
imprescindibles una mejor coordinacién y una
mejor definicion de objetivos especificos para
reducir las duplicaciones inttiles, aliviar a los
paises beneficiarios de la carga que supone la
presentacion de informes y hacer que la ayuda se
encauce hacia las naciones que mas lo necesitan.
Se puede hacer mucho por mejorar las modalida-
des de prestacion de apoyo a la EPT por parte de la
comunidad internacional. Se necesitan métodos de
trabajo concertados. Se deben coordinar o integrar
las iniciativas paralelas y las que compiten entre si.

En los cinco anos transcurridos desde la cele-
bracién de Foro de Dakar se han realizado progre-
sos, pero no con la suficiente rapidez. [ ]
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Grafico 4.16: AOD de los miembros del CAD! en el periodo 1990-20042 y simulaciones para 2006 y 20103
(importe en miles de millones de ddlares constantes de 2003 y en porcentaje del INB)
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1. La AOD de los miembros del CAD es la suma de la ayuda bilateral y de las contribuciones destinadas a los donantes multilaterales. Por lo tanto, las cifras difieren
del total de la AOD del Gréfico 4.1 que indican la ayuda total recibida de los donantes miembros del CAD, de los donantes multilaterales y de los donantes bilaterales

no pertenecientes al CAD.

2. El total de la AOD de los miembros del CAD en 1991, 1992 y 1993 excluye las condonaciones de deudas correspondientes a sumas no debidas a miembros del CAD.
Estas se incluyen en los datos individuales de los donantes y, por consiguiente, el total de los donantes individuales correspondiente a esos afios es superior a las cifras

indicadas en este Grafico.
3. Las simulaciones se basan en los compromisos de los donantes con respecto a la AOD y en tasas de crecimiento estimadas.
Fuente: Datos comunicados por el CAD de la OCDE en agosto de 2005.
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Capitulo |5

Por qué es importante
la alfabetizacion

En este capitulo se exponen las razones por las que se justifica

la alfabetizacion, especialmente la de los jovenes y adultos.
También se presentan sucintamente los fundamentos del derecho
a la alfabetizacion, pasando revista a los acuerdos internacionales
correspondientes, y se hace observar que la alfabetizacién es un
derecho de por si y un medio para poder ejercer otros derechos.
A continuacioén, se presentan los amplios beneficios que aporta

la adquisicion de competencias bdsicas de lectura, escritura y
célculo en el plano humano, econémico, social y cultural. Habida
cuenta de que esa adquisicion es un resultado esencial de la
educacion, es dificil disociar el derecho a la alfabetizacién del
derecho a la educacién, asi como los beneficios aportados por

la alfabetizacion de los entrafiados por la educacion.

Informe de Seguimiento de la Educacién para Todos en el Mundo 2 O O .

143



Informe de Seguimiento de la Educacion para Todos en el Mundo 2 O O .

La alfabetizacion
se debe abordar
desde una
perspectiva
basada en los
derechos y ha de
concebirse como
uno de los
principios de
integracion que
propicia el
desarrollo
humano.

1. Para un examen
mas detallado del
derecho a la educacién,
véase el Capitulo 1

del Informe 2003/4.
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Derecho a la alfabetizacion

El derecho a la alfabetizacion estad implicito en

el derecho a la educacion y ha sido expresamente
reconocido como un derecho de los nifos y los
adultos en diversas convenciones internacionales.
También figura en distintas declaraciones interna-
cionales de primera importancia.

El derecho a la educacion fue proclamado en
la Declaracién Universal de Derechos Humanos de
1948 y reiterado en otros convenios internacionales
de cardcter vinculante, entre los que figuran el
Pacto Internacional de Derechos Civiles y Politicos
y el Pacto Internacional de Derechos Econdmicos,
Sociales y Culturales, adoptados en 1966. Las
Naciones Unidas han declarado que esos dos
pactos, junto con la Declaracién Universal de
Derechos Humanos, son elementos constituyentes
de la Carta Internacional de Derechos Humanos.
La Convencién sobre la eliminacién de todas las
formas de discriminacién contra la mujer (1979 y
la Convencidn sobre los Derechos del Nifio (1989)
son otros dos instrumentos que revisten también
una gran importancia en lo que respecta al
derecho a la educacion.’

La Declaracién de Persépolis de 1975, la
Convencion sobre los Derechos del Nifio y la
Convencién sobre la eliminacién de todas las
formas de discriminacién contra la mujer van mas
lejos cuando reconocen que no sélo la educacion
es un de derecho de la persona humana, sino
también la alfabetizacion. La Convencion relativa
a la Lucha contra las Discriminaciones en la Esfera
de la Ensefianza (1960) aborda especificamente
el problema de los que no han cursado estudios
primarios o no los han terminado. En la Declara-
cion de Persépolis se proclama: “La alfabetizacion
no es un fin en si. Es un derecho fundamental del
ser humano” (UNESCO, 1975a). La Convencién
sobre los Derechos del Nifio y la Convencién sobre
la eliminacién de todas las formas de discrimina-
cion contra la mujer contienen referencias a la
promocion de la alfabetizacion y la erradicacion
del analfabetismo. La Ultima de estas dos conven-
ciones, que entré en vigor en 1981, reconoce en
el apartado e) de su Articulo 10 el derecho de los
adultos a la alfabetizacion, e invita a los Estados
Partes a velar por que los hombres y las mujeres
se beneficien de “las mismas oportunidades de
acceso a los programas de educacion complemen-
taria, incluidos los programas de alfabetizacion
funcional y de adultos”. Por su parte, la Convencion
sobre los Derechos del Nino define la alfabetiza-
ciéon como una competencia basica que los nifios
tienen derecho a adquirir y subraya la necesidad de
erradicar el analfabetismo en el mundo (ACNUDH,
1989). Uno de los objetivos estratégicos definidos

en la Declaracion y el Programa de Accién de
Beijing (1995) es “eliminar el analfabetismo entre
las mujeres”. La Convencidn relativa a la Lucha
contra las Discriminaciones en la Esfera de la
Ensefianza invita a los Estados a “fomentar e
intensificar, por métodos adecuados, la educacién
de las personas que no hayan recibido instruccién
primaria o que no la hayan recibido en su totalidad,
y permitirles que continlen sus estudios en funcién
de sus aptitudes” [UNESCO, 1960). También reco-
mienda ofrecer més posibilidades de alfabetizacion
por medio de la educacién permanente.

En nuestros dias, se estdn manifestando
exigencias cada vez mas apremiantes para hacer
hincapié en una concepcion renovada de la alfa-
betizacion en tanto que derecho. En el parrafo 11
de la Declaracién de Hamburgo sobre la Educacion
de Adultos se dice que “la alfabetizacién, concebida
en términos generales como los conocimientos
y capacidades basicas que necesitan todas las
personas en un mundo que vive una rapida evo-
lucion, es un derecho humano fundamental”
(UNESCO, 1997). Por otra parte, en La alfabeti-
zacion como fuente de libertad, un informe de
una mesa redonda organizada por la UNESCO,
se dice que la alfabetizacion se debe abordar
desde una perspectiva basada en los derechos
y ha de concebirse como uno de los principios
de integracion que propicia el desarrollo humano
(UNESCO, 2003c).

Sitodas las convenciones y declaraciones inter-
nacionales antedichas se refieren claramente al
derecho a la alfabetizacion, su concepcion de ésta
dista mucho de ser tan clara. Si se asimila princi-
palmente este derecho a la erradicacién del anal-
fabetismo, como lo hacen la Convencién sobre la
eliminacion de todas las formas de discriminacion
contra la mujery la Declaracion de Beijing, se
establece una equivalencia entre la alfabetizacion
y el conocimiento, al mismo tiempo que entre el
analfabetismo y la ignorancia. Cuando se considera
que la alfabetizacion es un derecho resultante del
derecho general a la educacién, se concibe, ante
todo, como un conjunto de competencias constitu-
tivas de la educacion basica o fundamental, tal
como da entender la Convencioén relativa a la
Lucha contra las Discriminaciones en la Esfera de
la Ensenanza. Desde la fundacion de la UNESCO,
la expresion “educacion fundamental” designa el
conjunto de competencias formado por el conoci-
miento de la lectura, la escrituray el célculo, en el
cual la lecturay la escritura se consideran primor-
diales ([UNESCO, 2003d). Aunque en los instrumen-
tos juridicos el término “calculo” vaya a menudo
asociado al de “alfabetizacidon”, este Ultimo vocablo
solo designa por regla general las competencias
en lecturay escritura. En este contexto, se



POR QUE ES IMPORTANTE LA ALFABETIZACION / 145

entiende por “alfabetizacion” solamente el cono-
cimiento de la lectura y la escritura. En el primer
comentario general del Comité de los Derechos
del Nifio sobre el Articulo 29 de la Convencion
sobre los Derechos del Nifo se dice, por ejemplo,
que “las competencias esenciales no se limitan

a la capacidad de leer, escribiry contar, sino

que comprenden también las competencias para
la vida” [ACNUDH, 1989). La Declaracién Mundial
sobre Educacién para Todos (Jomtien, Tailandia,
1990) incluye en el parrafo 1 de su Articulo |, entre
los instrumentos de aprendizaje esenciales que
permiten satisfacer las necesidades educativas
basica de todas las personas, “la lectura y la
escritura, la expresion oral, el calculo [y] la solu-
cién de problemas” [UNESCO, 1990).

Si se concibe la alfabetizacion como el conjunto
de competencias en lectura y escritura, la cuestion
de la lengua de aprendizaje de ambas es primor-
dial. El derecho a aprender una lengua es bastante
diferente del derecho a aprender en esa lengua.

El Pacto Internacional de Derechos Civiles y Politi-
cos proclama en su Articulo 27 el derecho de las
personas pertenecientes a minorias a emplear su
propio idioma, lo cual significa como minimo el
derecho a hablar las lenguas minoritarias en
privado. En derecho internacional, el Estado tiene
la facultad de determinar cuéles son las lenguas
oficiales, que en pocas ocasiones -0, a veces, en
ninguna- engloban la totalidad o la mayoria de las
lenguas minoritarias. La ensefianza publica, no
obstante, se puede impartir en una pluralidad de
lenguas, ademas de las oficiales. En Namibia, por
ejemplo, el programa nacional de alfabetizacion
comprende tres fases: en las dos primeras se utili-
zan las lenguas maternas y en la tercera se impar-
ten nociones de inglés basico. Asi, los educandos
con distintos niveles de alfabetizacion se benefician
de una formacién adaptada a su situacién. Cuando
la ensefianza publica se imparte solamente en una
lengua oficial, se debe admitir en general que las
normas en materia de derechos humanos presu-
ponen la posibilidad de establecer el pluralismo

en la educacion -incluso en lo que respecta a la
lengua de ensefanza-, reconociendo el derecho

a crear centros docentes privados. La creciente
importancia concedida a la educacion formal
bilinglie ha influido también en los programas

de educacién no formal destinados a los adultos

y los jévenes (Recuadro 5.1].

Muchos instrumentos internacionales, entre
los que figuran las Declaraciones de Persépolis
y Hamburgo, autorizan una interpretacion lata
de alfabetizacion que va més allé de la mera
adquisicion de competencias en lectura y escritura.
La alfabetizacion puede comprender el acceso a
conocimientos cientificos y técnicos, informacion

El derecho a escoger la lengua de ensefianza

La UNESCO promueve la ensefianza bilingie no sélo porque propicia el
plurilingtiismo, sino también porque permite a los nifios de las minorias

y pueblos indigenas adquirir conocimientos de la misma manera que los
alumnos de los grupos de poblacién mayoritarios (UNESCO, 2003a). No
obstante, el hecho de promover la ensefianza bilingiie no significa afirmar
que existe un derecho a ésta, o a la ensefianza en la lengua materna de
los educandos. En efecto, los tratados internacionales se muestran muy
circunspectos sobre esta cuestion, que ademds es objeto de muchas
controversias. Las dos disposiciones mds importantes de convenciones
internacionales con respecto a los derechos linguisticos son: el Articulo 14
de la Convencién-Marco para la Proteccién de las Minorias Nacionales del
Consejo de Europa; y el Articulo 28 del Convenio de la OIT (N° 169) sobre
pueblos indigenas y tribales en paises independientes del 27 de junio de 1989.
En esta sequnda disposicién se establece lo siguiente:

® Siempre que sea realizable, se debe ensefiar a los nifios de los pueblos
interesados a leer en su propia lengua verndcula, o en la lengua mas
comunmente utilizada por el grupo al que pertenecen. Si esto no es reali-
zable, las autoridades competentes deben emprender consultas con esos
pueblos para adoptar medidas que permitan alcanzar ese objetivo.

® Se deben adoptar las medidas adecuadas para velar por que esos pueblos
puedan dominar la lengua nacional o una de las lenguas oficiales del pafs.

© Se deben adoptar también disposiciones para salvaguardar las lenguas indi-
genas de los pueblos interesados y fomentar su desarrollo y practica.

juridica y modos de beneficiarse de la cultura

y la utilizacion de los medios de comunicacion

de masa, tanto para los que se ven privados por
completo de dicho acceso como para los que sblo
lo disfrutan de manera insuficiente (Organizacién
de los Estados Americanos, 1948; Naciones
Unidas, 1995; y ACNUDH, 1969). La alfabetizacion
puede entenderse también como una competencia
fundamental y universal que permite a quienes se
hallan en circunstancias adversas afrontar los
problemas de la vida. Asi, en el Articulo 22 de la

La alfabetizacion
puede comprender
el acceso a cono-
cimientos cientificos
y técnicos, infor-
macion juridica y
modos de bene-
ficiarse de la cultura
y la utilizacion

Convencién sobre el Estatuto de los Refugiados de los medios
se les garantiza a éstos “el mismo trato que a de comunicacién
los nacionales en lo que respecta a la ensenanza

de masa.

elemental” [ACNUDH, 1951]. Concebida como

un instrumento, la alfabetizacion puede contribuir
a satisfacer las necesidades mas elementales de
las personas y estimular su participacion en la vida
social, cultural, politica y econdmica, sobre todo
en el caso de aquellas que forman parte de grupos
desfavorecidos. La importancia concedida a una
educacion integradora a lo largo de toda la vida
muestra que la comunidad internacional reconoce
que el acceso a la alfabetizacion es, a la vez, una
necesidad y un derecho universal de todo ser
humano (UNESCO, 1975b y 1997).

Otra tendencia actual digna de mencién es la
que contempla la alfabetizacion en su relacion con
la técnica, el compromiso civico y el aprendizaje a
lo largo de toda la vida. La Iniciativa B@bel de la
UNESCO tiene por objeto fomentar la difusion de
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(2005) y Stromquist (2005).

3. Para un examen deta-
llado sobre las cifras de la
alfabetizacidon, consultese
el Capitulo 7.
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la informacion, otorgando una especial importancia
a las posibilidades que ofrecen las tecnologias de
la comunicacidén para preservary promover la
diversidad cultural y linguistica (UNESCO, 2005a).
Segun el PNUD, la posesién de conocimientos, el
acceso a recursos que permitan vivir en condicio-
nes decentes y la participacion en la vida comuni-
taria son los elementos basicos del desarrollo
humano (PNUD, 2004a). El acceso a esos instru-
mentos, recursos y competencias propicia el
desarrollo de la alfabetizacién. La alfabetizacion
es indisociable de un proceso de educacién perma-
nente o de aprendizaje a lo largo de toda la vida.

Por ultimo, la alfabetizacion no sélo se reco-
noce como un derecho en si, sino también como
un mecanismo que permite ejercer otros derechos
fundamentales, al igual que la educacién para los
derechos humanos constituye un instrumento de
lucha contra el analfabetismo. En la Declaracion y
el Programa de Accion de Viena se llama a los
Estados a erradicar el analfabetismo, vinculando
esta empresa con el reforzamiento del respeto y la
proteccion de los derechos humanos y las liberta-
des individuales. También se recomienda que se
imparta educacion a las personas para informarlas
sobre los derechos humanos como medio para
luchar contra el analfabetismo (ACNUDH, 1993).
Los derechos de las mujeres revisten una impor-
tancia particular en este contexto, ya que hoy en
dia constituyen la mayoria de la poblacién analfa-
beta mundial.

Los beneficios
de la alfabetizacion’

La serie de beneficios que aporta la alfabetizacion
a las personas, las familias, las comunidades y

las naciones, justifica que se reconozca como un
derecho. En efecto, por regla general se estima
que en las sociedades modernas “la lectura y la
escritura son competencias fundamentales nece-
sarias para tomar decisiones con conocimiento

de causa, adquirir autonomia personal y participar
activa o pasivamente en la vida social, a nivel local
o mundial” (Stromquist, 2005, p4g. 12). No obstante,
tal como se ha podido observar en el Capitulo 1,

la alfabetizacion sélo es una fuente de beneficios
cuando se han establecido previamente marcos
globales para los derechos y el desarrollo. Los
beneficios individuales, por ejemplo, sélo se plasman
en los hechos cuando las personas recién alfabeti-
zadas pueden disponer de material escrito. Asimis-
mo, el conjunto de los beneficios econdémicos sélo
se convierte en realidad cuando existe una solida
gestidn macroecondémica, cuando se efectlan inver-
siones en las infraestructuras y cuando se aplican

otras medidas adecuadas en materia de politica

de desarrollo. Otros beneficios como la autonomia

de las mujeres sélo se obtendran efectivamente

si existe un contexto socioecondmico propicio.

El hecho de que la alfabetizacion pueda tener
efectos negativos es una cuestidon que suscita vivas
controversias. Nos estamos refiriendo aqui, no
tanto a la alfabetizacion en si, como al modo en
que se adquiere. A este respecto, conviene recor-
dar que los beneficios de la alfabetizacion depen-
den también de los modos de adquirirlay practi-
carla. Algunos modos producen efectos que se
pueden considerar perjudiciales. Por ejemplo, la
alfabetizacion forzada en una lengua oficial puede
acarrear la desaparicion de las lenguas orales. Por
otra parte, los programas de alfabetizacion y los
materiales escritos se pueden utilizar como
medios de adoctrinamiento para que las personas
se adhieran sin espiritu critico a un sistema politico
determinado (Graff, 1987a). El presente Informe se
limita a senalar -sin tomar partido- juicios de valor
complejos que guardan relacién con la cuestion
tratada.

No es facil dar cuenta de los beneficios de la
alfabetizacion de forma sistematica y apoyandose
en datos. Esto obedece a los siguientes motivos:

m La mayoria de los trabajos de investigacion no
diferencian los beneficios aportados por la alfa-
betizacion en si de los que se obtienen con la
escolarizacion o la participacién en programas
de alfabetizacion de adultos. En general, “se da
una tendencia a fusionar en un todo la escolari-
zacion, la educacion, la alfabetizacion y la adqui-
sicidén de conocimientos” (Robinson-Pant, 2005).

m Se han dedicado pocos trabajos de investigacion
a los programas de alfabetizaciéon de adultos,

a diferencia de lo que ocurre con la educacion
formal. Ademas, cuando esos trabajos se han
efectuado, se han centrado esencialmente en las
mujeres. Esto hace que los beneficios aportados
por la alfabetizacion de los adultos se hayan
determinado con mucha menos claridad que los
derivados de las competencias cognitivas que
los ninos adquieren a lo largo de su escolaridad.

m Los trabajos de investigacion se han centrado
en los efectos de la alfabetizacion en los indivi-
duos, pero muy pocos autores han examinado
sus repercusiones en las familias, los hogares
y las comunidades, o en el plano nacional e
internacional.

m La dificultad intrinseca de definiry calibrar los
efectos de la alfabetizacién en algunos &mbitos
especificos, por ejemplo en el de la cultura.

m Los trabajos de investigacion no adoptan una
definicion homogénea de la alfabetizacion.
Ademas, los datos sobre la alfabetizacion son
a menudo erroneos.3
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En esta seccion se examinan sucintamente los
beneficios que aporta la educacion en general y,
siempre que es posible, los beneficios especificos
de los programas de alfabetizacion de adultos.
Por lo que respecta a las adquisiciones cognitivas,
los datos empiricos limitados de que disponemos
indican que los programas de alfabetizacion de
adultos terminados con éxito aportan beneficios
comparables a los de la escolarizacion en el
sistema educativo formal. No obstante, hay que
advertir que han sido pocas las evaluaciones serias
de las adquisiciones cognitivas aportadas por los
programas de alfabetizacién de adultos, asi como
de los efectos a largo plazo de esos programas
(Oxenham y Aoki, 2002). La determinacion de estos
dos aspectos deberia constituir una prioridad para
los trabajos de investigacion. Ademas, los progra-
mas de alfabetizacion de adultos ofrecen a éstos
otras aportaciones especificas: conciencia politica,
autonomia, espiritu critico y posibilidad de partici-
par en la vida comunitaria. Esas aportaciones no
van asociadas generalmente a la escolarizacién en
el sistema educativo formal. Entre los motivos que
inducen a los adultos a acudir a los cursos alfabeti-
zacion los propios educandos sefialan la experien-
cia positiva que para ellos representan el proceso
de aprendizaje y el espacio social de encuentro de
los participantes.® Los beneficios de esta indole son
dificilmente mensurables ya que atafien a aspectos
del desarrollo humano como la cohesidn social,

la integracidn en la sociedad y el reforzamiento

de la estructura de ésta.

Los beneficios de la alfabetizacion se pueden
clasificar de forma préactica, aunque probablemente
arbitraria, en humanos, politicos, culturales, socia-
lest y econdmicos.

Beneficios humanos

Con respecto a los beneficios humanos que pueden
derivarse de la participacion en cursos de alfabeti-
zacion de adultos, asi como de la practica de la
alfabetizacion, los trabajos de investigacion sefialan
la mejora de la autoestima, la autonomia, la creati-
vidad y reflexion critica. Intrinsecamente valiosos,
los beneficios humanos pueden propiciar también
la obtencion de beneficios conexos con la alfabeti-
zacion: una mejora de la salud, un acrecentamiento
de la participacion politica, etc.”

4. Una fuente importante sobre los beneficios de la educacion es la obra
de Hannum y Buchmann (2003).

5. Véanse, por ejemplo, Robinson-Pant (2005) y Stromquist (2005)

6. Los "beneficios sociales” comprenden aqui los generados en los
ambitos de la salud y la educacion, que también se abordan en el Capi-
tulo 1 (educacion) y el Capitulo 3 (sida).

7. Para un examen mas completo del valor intrinseco y las funciones
instrumentales de la salud y la educacion a nivel individual y social, véase
Dreéze y Sen (2002, pags. 38-41). Ese examen se puede aplicar también a
la alfabetizacion.

Autoestima

En lo referente a los efectos positivos de la alfabeti-
zacion en la autoestima, hay muchas referencias en
los trabajos de investigacion dedicados a progra-
mas de alfabetizacion realizados en Brasil, la India,
Nigeria, los Estados Unidos y varios paises de Africa
y Asia Meridional.8 En un analisis de 44 estudios
sobre los cambios de conducta provocados por la
alfabetizacion, se presentan también numerosos
ejemplos de mejora de la autoestima (Brown, 1990).
Las declaraciones del tipo “Tengo més confianza en
mi” -citada por Canieso-Doronila (1996) en su
estudio sobre la alfabetizacion en Filipinas- son
tipicas entre los educandos de los programas de
alfabetizacion.

de adultos

beneficios

Autonomia

La alfabetizacion puede proporcionar a los educan-
dos -y mas concretamente a las mujeres- la auto-
nomia necesaria para participar individual o colecti-
vamente en diversas actividades, por ejemplo en sus
hogares, lugares de trabajo y comunidades. Esa
autonomia se puede adquirir de dos formas, que
guardan relacién entre si. En primer lugar, los pro-
gramas de alfabetizacién de adultos se pueden
concebiry ejecutar de manera que los participantes
se conviertan en “los protagonistas de su propio
aprendizaje, los elaboradores de sus propios cono-
cimientos y los coparticipes de un didlogo sobre los
condicionantes de su existencia” (Easton, 2005). En
segundo lugar, esos programas pueden contribuir a
procesos que desembocan en una mayor autonomia
en el plano socioecondmico, siempre que se ejecuten
en un entorno favorable. Asf lo demuestran datos
empiricos recientes relativos a programas llevados
a cabo en Turquia, Nepal, la India y Bolivia (respec-
tivamente: Kagitcibasiy otros, 2005; Burchfield,
1996; Dighe, 2004; y Burchfield y otros, 2002b).7 Al
ser interrogados sobre los motivos que les induje-
ron a aprender a leer y escribir cartas, administrar
su dinero y aprender inglés, muchos educandos de
ambos sexos de Namibia respondieron que desea-
ban ser mas auténomos y poder controlar situacio-
nes de la vida diaria como “guardar un secreto” y
“no ser victimas de enganios” (Lind, 1996).

Beneficios politicos

El potencial de autonomia que encierra la alfabeti-
zacion puede traducirse por una mayor participa-
cién en la vida politica, contribuyendo asf a la demo-
cracia y la mejora de la calidad de las politicas
publicas.

8. Véanse, en especial, Young y otros (1980, 1994), Bingman (2000), Greenleigh Associates (1968),
Beder (1999), Stromquist (1997), Egbo (2000), Farrell (2004), Abadzi (2003b) y Lauglo (2001).

9. Es lo mismo que se ha afirmado con respecto al método de la Alfabetizacién freiriana refor-
mulada a través de técnicas de potenciacion comunitaria (REFLECT) en Bangladesh, EL Salvador,
Lesotho y Uganda, pero los datos se prestan a controversia (Riddell, 2001).

Los programas
de alfabetizacion

terminados con
éxito aportan

comparables a los
de la escolarizacion
en el sistema
educativo formal.
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Participacion politica

La correlacion entre la educacion y la participacion

politica es un fenémeno sobradamente compro-

bado. En cierta medida, las personas instruidas
se muestran mas proclives a votar y preconizar
valores democraticos y actitudes mas tolerantes

(Hannum y Buchmann, 2003). También se ha

puesto de manifiesto la existencia de una corre-

lacién entre los programas de alfabetizacion de
adultos y el aumento de la participacion en activi-
dades sindicales y comunitarias, asi como en la
vida politica nacional, sobre todo cuando la conse-
cucion de la autonomia es un elemento clave en
la concepcidn de los programas de alfabetizacion.

He aqui algunos ejemplos:

m El programa de alfabetizacion de adultos
preparado por los trabajadores de unas obras
en Brasil tuvo como consecuencia un acrecen-
tamiento de su participacién en actividades
sindicales (Ireland, 1994).

m Se ha senalado que los educandos de los
programas de alfabetizacién en Estados Unidos
participaron después en mayor medida en las
actividades comunitarias (Greenleigh Associates,
1968; y Becker y otros, 1976) y se mostraron
mas proclives a registrarse en el censo electo-
ral, aunque no por ello votasen mas que las
personas que no habian participado en esos
programas (Boggs y otros, 1979).

Cuadro 5.1: Alfabetizacion y participacion de las mujeres nepalies
en actividades politicas y comunitarias

Participacion en los programas
de alfabetizacion de adultos

Grado de participacion
Bajo Mediano Alto

No
participantes

Conciencia politica y participacion

en la vida politica

Sabe cuél es la politica nacional
con respecto a la eleccién de mujeres 82 84 95 78
para desempefiar funciones politicas.

Sabe cuél es la edad minima para ejercer

el derecho de voto. 2 31 4 14
Sabe cuél es el nombre del representante

parlamentario de su distrito. 24 42 53 19
Sabe cuél es el nombre de un comité

de desarrollo de la aldea. 84 85 94 94
Esta inscrita en el censo electoral. 97 95 94 94
Cree en la posibilidad de ser elegida

para una funcién politica local. 24 31 35 13
Le interesaria desempefiar una funcion

politica local. 2 18 2 i
Participacion comunitaria

Forma parte de un grupo comunitario. 33 40 56 16
Participa en las actividades de desarrollo 12 18 2 12

de la comunidad.

Nota: Cada cifra representa el porcentaje de mujeres correspondiente al grado de participacion
en programas de alfabetizacion de adultos que ha respondido afirmativamente a cada uno de los
enunciados de la columna de la izquierda sobre la participacién politica o comunitaria.

Fuente: Burchfield y otros (2002a)

m En Kenya, los neoalfabetizados participan
mas que los analfabetos en las elecciones
y las actividades de las asociaciones locales
(Carron y otros, 1989).

m Las mujeres que han acudido a cursos de alfa-
betizacion en Turquia votan en mayor nimero
que las analfabetas y también participan mas en
las actividades de las organizaciones comunita-
rias (Kagitcibasi y otros, 2005).

m En Nepal, las mujeres que asistieron por
espacio de dos anos a los programas estatales
de alfabetizacion demostraron poseer un mejor
conocimiento de la politica que las que no
habian participado en ellos, y ademés se con-
sideraban aptas para desempenar cargos de
representacion politicos (Burchfield y otros,
2002a). Diversas mediciones de la participacion
politica de las mujeres nepalies muestran que,
entre las que mas frecuentan los cursos de los
programas de alfabetizacidon, se cuenta el mayor
numero de las que declaran haber modificado
su actitud con respecto a la politica, excepto en
lo que se refiere a la inscripcion en el censo
electoral (Cuadro 5.1). Los estudios efectuados
sobre programas de alfabetizacién realizados
por algunas ONG en Bolivia arrojan resultados
analogos (Burchfield y otros, 2002b).

m Los estudios cualitativos corroboran los resulta-
dos de estos analisis cuantitativos. En Nigeria,
por ejemplo, contrariamente a las mujeres anal-
fabetas, las alfabetizadas declaran tener sufi-
ciente confianza en si mismas para participar
en las reuniones comunitarias (Egbo, 2000).

m En las zonas rurales de El Salvador, las mujeres
recién alfabetizadas saben hacerse escuchar en
las reuniones comunitarias y efectuar analisis
sociopoliticos muy complejos (Purcell-Gates y
Waterman, 2000).

Democracia

El desarrollo de la educacion puede contribuir

al de la democracia, y viceversa. No obstante, la
indole exacta de la relacién entre ambas sigue
siendo un tanto imprecisa y es dificil medirla

con exactitud (Hannum y Buchmann, 2003). Por
ejemplo, en un estudio comparado sobre varios
paises en los periodos 1965-1980y 1980-1988 no
se pudo comprobar que la expansion de la ense-
Aanza primaria y secundaria hubiese tenido reper-
cusiones en diversas mediciones de la democracia,
teniendo en cuenta factores como el desarrollo
econdmico y la homogeneidad étnica (Benavot,
1996). Asimismo, no se ha podido establecer con
certeza la contribucion de la instruccion civica a la
democracia, aunque ésta figure por regla general
en los planes de estudios de los centros docentes
de educacién formaly en los cursos de alfabetiza-
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cion para adultos. Los estudios acerca de la edu-
cacidn civica de la Asociacion Internacional de
Evaluacion del Rendimiento Escolar (IEA), efectua-
dos en 1999y 2000 entre alumnos de 28 paises de
14 anos y de 17-19 anos, respectivamente, pusie-
ron de manifiesto que si los escolares poseen un
buen conocimiento de las instituciones democrati-
cas, son mas proclives a votar cuando son adultos.
También mostraron que el establecimiento de
practicas democraticas en las aulas es el mejor
medio para promover los conocimientos y el
compromiso de los alumnos en el plano de del
civismo. Se puede suponer que ocurre lo mismo
en el caso de los programas de alfabetizacion
destinados a los jévenes y los adultos, aunque
esto todavia no se haya probado con certeza.

Igualdad entre los grupos étnicos

No parece que se hayan efectuado trabajos de inves-

tigacién para determinar los efectos de la alfabeti-

zacion o la participacion en los programas de alfa-
betizacion de adultos en la igualdad entre grupos
étnicos. No obstante, se puede suponer razonable-
mente que la alfabetizacidn tiene una repercusion

comparable a la del desarrollo de la educacion, o

sea que es posible —aunque no totalmente cierto-

que beneficie a los grupos étnicos mas desfavore-
cidos. Toda una serie de casos concretos parece
confirmar que "no es razonable suponer que un
mejor acceso a la educacion permita a las mino-
rias desfavorecidas ‘alcanzar’ a los grupos étnicos
mas avanzados, por lo menos a corto plazo”

(Hannum y Buchmann, 2003, pag. 11).

m En Israel, Nepal y China, por ejemplo, perduran
disparidades étnicas en la educacion formal
(respectivamente: Shavit y Kraus, 1990; Stash
y Hannum, 2001; y Hannum, 2002). Asimismo,
la educacion no reduce sistematicamente las
desigualdades étnicas en el ambito laboral.

m En Brasil, el desarrollo de la educacion ha traido
consigo una disminucion de las desigualdades
raciales en la mayoria de los oficios, pero no en
las profesiones liberales ni en los empleos de
oficinas, donde esas desigualdades han aumen-
tado (Telles, 1994).

m Elincremento de las desigualdades étnicas en
el noroeste de China se explica por el de las
disparidades étnicas en la educacion, pese a
que el acceso de las minorias étnicas a la edu-
cacién haya mejorado (Telles, 1994; y Hannum
y Xie, 1998).

Situaciones posteriores a conflictos

Los programas de alfabetizacion pueden influir

en los procesos de establecimiento de la pazy la
reconciliacion en situaciones posteriores a conflic-
tos. Por ejemplo, el Centro Laubach de Educacién

Popular Bésica de Adultos (CLEBA] -una ONG
colombiana que lleva a cabo programas de alfa-
betizacién en Medellin- se basa en el método de
la “pedagogia del texto”, segln el cual los educan-
dos se inspiran en su propia experiencia de la vida
para escribir textos. Unos 900 hombres y mujeres,
emigrados a Medellin desde las zonas rurales
seriamente afectadas por el conflicto armado,
participaron en un proyecto de alfabetizacion de
adultos centrado principalmente en los temas del
civismo y la educacidn para la paz (ProLiteracy
Worldwide, 2004). Movilizar la capacidad de recu-
peracion los individuos para incitarles a contar
por escrito las experiencias que han vivido, y
compartirlas asi con otros, parece ser un enfoque
con perspectivas prometedoras, ya que permite
superar los traumas y adoptar una actitud cons-
tructiva (Hanemann, 200556).

Beneficios culturales

Los beneficios culturales de la alfabetizacién son
mas dificiles de determinar que los relativos a la
participacion politica. Los programas de alfabetiza-
cién para adultos pueden facilitar la transmision de
determinados valores, al mismo tiempo que incitan
a cuestionar otros valores, actitudes y conductas
mediante la reflexion critica. También abren
acceso a una cultura escrita que los neoalfabeti-
zados podran explorar por su cuenta, indepen-
dientemente de la orientacién cultural de los
cursos de alfabetizacion a los que hayan asistido.
Esos programas pueden, por lo tanto, contribuir

a preservar y promover el espiritu de apertura

a la cultura y la diversidad cultural. Sin embargo,
“los efectos que la alfabetizacion puede tener
sobre la cultura de un individuo o un grupo

-es decir, sobre lo que éstos creen y su forma de
actuar- seran lentos y no se percibirdn de manera
facil e inmediata. Ademas, sera dificil discernir si
son exclusivamente el resultado de una interven-
cién Unica como un programa de alfabetizacion

o de educacién de adultos” (Farah, 2005).

Cambios culturales

Los programas de alfabetizacion pueden contribuir
a que se pongan en tela de juicio actitudes y
esquemas de conducta. Este tipo de transforma-
cion cultural es fundamental en el método Freire,
que apunta a fomentar las capacidades de refle-
xion critica (Freire, 1985). Este método se suele
utilizar junto con “el aprendizaje experiencial”
activo o el aprendizaje mediante la practica
(Mezirow, 1996). Muchos programas tratan
también de promover valores como la equidad,

la integracion, el respeto de la diversidad cultural,
la paz y la democracia activa. Sin embargo, cabe
sefialar que esa transformacién suele ser limitada.

Si los escolares
poseen un buen
conocimiento de
las instituciones
democraéticas,
son mds proclives
a votar cuando
son adultos.
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m En Uganda, se ha podido observar que las dife-
rencias de actitud entre los participantes y los
no participantes eran menos importantes que
las disparidades en materia de conoci