Informe de Seguimiento -
de la EPT en el Mundo

.

= Atenciény
*educacion de-la
primera infancia

Educacion para Todos .




Bases solidas

Atencidn y educacién de la primera infancia



Bases solidas

Atencion y educacion de la primera infancia

Ediciones UNESCO



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

Los analisis y recomendaciones sobre politicas del Informe no corresponden
forzosamente al parecer de la UNESCO. Este Informe es una publicacidon
independiente encargada por la UNESCO en nombre de la comunidad
internacional y es fruto del trabajo realizado en colaboracion por los
miembros del equipo que lo ha redactado, asi como de las contribuciones

de otras muchas personas, organizaciones, instituciones y gobiernos.

La responsabilidad general de las ideas y opiniones expresadas en el informe
corresponde a su director.

Las designaciones utilizadas y la presentacion del material en esta publicacion
no suponen la expresién de ninguna opinién por parte de la Secretaria de la
UNESCQO acerca de la condicién juridica de ningln pais, territorio, ciudad o
zona, ni sobre sus autoridades, ni a proposito de la delimitacién de sus limites
o fronteras.

Publicado en 2007 por la Organizacién de las Naciones Unidas
para la Educacién, la Ciencia y la Cultura
7, place de Fontenoy, 75352 Paris 07 SP, Francia

Diseno grafico de Sylvaine Baeyens
Documentacion fotogréafica: Delphine Gaillard
Impreso en Fortemps, Bélgica

ISBN 978-92-3-304041-0

© UNESCO 2007
Impreso en Bélgica

Segunda version revisada



PREFACIO /i

Prefacio

Los objetivos de la Educacién para Todos se centran en la necesidad de ofrecer a todos la posibilidad

de aprender en todas las etapas de la vida, desde la infancia hasta la edad adulta. Cuando sélo nos

separan nueve anos de 2015, limite establecido para alcanzarlos, no debemos perder de vista la perspectiva,
profundamente justa y unificadora de todos los aspectos de la educacién, que esos objetivos entranan.

Paliar las desventajas y asentar sélidamente las bases del aprendizaje son tareas que deben emprenderse
desde la mas tierna infancia del nifo, velando por proporcionarle la atencidn que exigen su salud, custodia,
nutricién y estimulacion adecuadas. La Convencion sobre los Derechos del Nino adoptada en 1989 por las
Naciones Unidas y ratificada por 192 paises garantiza el derecho de los nifos pequenos a su supervivencia,
desarrollo y proteccién. Si embargo, son muchos todavia los ninos que se ven privados de ese derecho.

En esta quinta edicion del /nforme de Seguimiento de la EPT en el Mundo se evalian los progresos
realizados hacia la consecucién del primer objetivo de la EPT, en el que se invita a los paises a extender

y mejorar globalmente la atencién y educacion de la primera infancia, sobre todo en beneficio de los nifos
mas vulnerables y desfavorecidos. La accién en este dmbito es fundamental para mejorar el bienestar
inmediato de los ninos y su desarrollo ulterior.

Los elementos de informacién de que disponemos indican, sin embargo, que los nifios mas necesitados

-es decir, los que mas se beneficiarian de los programas de atencion y educacion de la infancia- son los
que menos posibilidades tienen de acceder a esos programas. La cobertura de éstos sigue siendo muy
insuficiente en gran parte del mundo en desarrollo y el nimero de los destinados a los nifos menores

de tres anos es escaso. Aun cuando los recursos publicos sean limitados, las politicas nacionales de
atencion y educacién de la primera infancia son beneficiosas para el conjunto del sistema educativo del pais.
Por eso, es fundamental que las naciones y la comunidad internacional integren sistematicamente en

sus estrategias de reduccion de la pobreza la prestacion de servicios a los ninos mas pequenos. Esto es
esencial para alcanzar el primero de los Objetivos de Desarrollo del Milenio fijados por las Naciones Unidas:
erradicar la extrema pobreza y el hambre.

Se observara que el tono apremiante es una constante de este Informe. En efecto, aunque las regiones que
mas distan de alcanzar los objetivos de la Educacion para Todos estan realizando progresos impresionantes
en la escolarizacion de un mayor nimero de nifos en la ensefanza primaria, siguen existiendo problemas
importantes. Es preciso adoptar politicas que permitan superar las trabas a la educacion: la pobreza de las
familias, los problemas de las zonas rurales, la insuficiente calidad de la ensenanza, la escasez de escuelas
secundarias, la penuria de docentes y el reducido nimero de programas de alfabetizacion de adultos.

A'la UNESCO, en su calidad de organismo encargado de encabezar la coordinacion de la Educacién

para Todos, le incumbe la responsabilidad particular de lograr que se le otorgue a ésta un puesto
preeminente en los programas nacionales e internacionales. Hay indicios prometedores a este respecto:
la ayuda a la educacion basica estd aumentando y los dirigentes que participaron en la Cumbre del G-8
en San Petersburgo, en 2006, reafirmaron la importancia fundamental de la Educacion para Todos,

en tanto que factor que coadyuva al desarrollo de los paises y la paz.

Las conclusiones del Informe de Seguimiento de la EPT en el Mundo 2007 nos recuerdan que no debemos
darnos por satisfechos. Hemos contraido colectivamente la responsabilidad de garantizar a todos una
educacién de calidad. El cumplimiento de esa responsabilidad empieza con la tarea de proporcionar a los
ninos, desde sus primeros anos de existencia, unas bases sélidas para el futuro, y continla luego a lo largo
de la edad adulta. Sélo adoptando un enfoque global, que abarque la totalidad de los objetivos de la EPT

y tenga en cuenta a los miembros de la sociedad mas fragiles y vulnerables, podremos cumplir con

esa mision.

?C. 4—46—-————&-

Koichiro Matsuura
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Aspectos mas salientes
del Informe sobre l[a EPT 2007

No queda demasiado tiempo para alcanzar los objetivos establecidos en 2000. Pese a los continuos
progresos globales registrados a nivel mundial en la enseflanza primaria, incluso en lo que respecta
a la escolarizacién de las nifias, todavia hay muchos chicos y chicas que no van a la escuela,

la abandonan prematuramente o no llegan a adquirir los conocimientos minimos previstos en

las normas. Al no prestar atencién suficiente a los nexos que existen entre la atencién y educacién
de la primera infancia, la enseflanza primaria y secundaria, y la alfabetizacion de los adultos,

los paises estdn desperdiciando la oportunidad de mejorar la educacién bdsica en todos sus
aspectos y, por ende, las perspectivas de los nifios, jévenes y adultos por doquier.

Progresos
hacia los
objetivos

La ensefanza primaria prosigue su auge

Entre 1999 y 2004, la escolarizacion en la ensenanza
primaria aumenté con mas rapidez que nunca en dos de
las tres regiones que mas lejos se hallan de conseguir la
universalizacion de la ensenanza primaria: el nimero de
alumnos escolarizados experiment6 un incremento del
27% en el Africa Subsahariana y del 19% en Asia Meridio-
naly Occidental, pero en los Estados Arabes sélo aumenté
en un 6% (véase el Gréfico A). La tasa neta mundial de esco-
larizacion se cifra en un 86%. Aunque el nimero de nuevos
ingresados en el primer grado de primaria aumenté muy
considerablemente, siguen siendo demasiados los ninos
que llegan al Ultimo afo de este ciclo de ensenanza:
menos del 83% en la mitad de los paises de América
Latina y el Caribe, segun los datos disponibles, y menos

de dos tercios en las naciones del Africa Subsahariana.

Nifos sin escolarizar: éCudntos y quiénes son?

Se estan realizando progresos en la reduccién del nimero
de nifios en edad de cursar primaria que no estan escolari-
zados. Entre 1999 y 2004 el nimero de nifos sin escolari-
zar disminuyé aproximadamente en unos 21 millones,
pasando a cifrarse en unos 77 millones. Esta cifra sigue
siendo muy elevada, y por lo tanto inaceptable. Las tres
cuartas partes de esos nifos sin escolarizar viven en el
Africa Subsahariana y Asia Meridional y Occidental, aunque

en esta Ultima regidn su nimero se redujo a la mitad
entre 1999y 2004, sobre todo a causa del incremento
de la escolarizacién en la India. Esta estimacion global,
por elevada que sea, subestima las proporciones del
problema, ya que los datos obtenidos en las encuestas
de hogares muestran que muchos ninos matriculados
en la escuela no asisten regularmente a clase.

Los nifos que mas probabilidades tienen de no ir nunca
a la escuela, o desertarla prematuramente, son los que
viven en zonas rurales o los de familias mas pobres. Por
término medio, un nifo nacido de una madre sin instruc-
cion tiene dos veces mas posibilidades de no ser escolari-
zado que aquél cuya madre ha recibido alguna educacion.

Grafico A: Tasas netas de escolarizacion en la ensefianza primaria (1999-2004)
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Politicas gubernamentales
para hacer frente a la exclusién

Los gobiernos necesitan urgentemente identificar cuales
son los grupos de ninos que tienen mas probabilidades

de no ingresar en la escuela, asi como los que pueden
desertarla mas facilmente. Esta identificacion representa
el primer paso para poder poner en practica politicas

que traten de llevar la educacién a los excluidos y mejorar
la calidad, flexibilidad y pertinencia de la ensenanza.

Las medidas para fomentar la integracién comprenden la
supresion de los derechos de escolaridad, el suministro de
ingresos suplementarios a las familias pobres o de zonas
rurales para reducir su dependencia del trabajo de los hijos
menores, la ensenanza en la lengua materna de los ninos,
la oferta de oportunidades de educacion a los nifos disca-
pacitados o los afectados por la pandemia del sida y, por
ltimo, la garantia de que a los jévenes y los adultos se les
ofrecerd una segunda oportunidad para recibir educacion.

Mejorar la contratacién, formacidn y
condiciones de trabajo de los docentes

No se dispone de docentes suficientemente calificados

y motivados para alcanzar los objetivos de la EPT. En el
Africa Subsahariana es necesario contratar entre 2,by

4 millones de docentes. Ademds, tanto en esta regién como
en Asia Meridional y Occidental, el nUmero de maestras es
demasiado escaso para fomentar la escolarizacion de las
ninas y lograr que éstas permanezcan en la escuela. Por
otra parte, el absentismo de los docentes representa un
grave problema en muchos paises en desarrollo.

Para contratar docentes y lograr que persistan en el
ejercicio de su profesion, sobre todo en contextos dificiles,
se pueden adoptar estrategias eficaces como acortar la
formacion inicial de los maestros y recurrir mas a las
practicas pedagdgicas en las escuelas y la formacion
permanente, o proporcionar incentivos para que los
docentes ensenen en las zonas rurales y apartadas.

Ensefanza secundaria: una creciente
demanda y plazas insuficientes

La presion para incrementar la oferta de ensefanza
secundaria estd aumentando espectacularmente a nivel
mundial. Las tasas brutas de escolarizacién aumentan

en las todas las regiones donde se concentran los paises
en desarrollo, aunque son poco elevadas en el Africa Sub-
sahariana (30%), Asia Meridional y Occidental (51%) y los
Estados Arabes (66%). La escasez de plazas escolares en la
ensenanza secundaria obstaculiza el logro de la universali-
zacién de la ensenanza primaria, al disminuir la motivacion
para terminar este ultimo ciclo de ensenanza. Al mismo
tiempo, la creciente demanda de ensenanza secundaria
tiene como consecuencia crear tensiones con los demas
niveles de ensefanza a la hora de repartir el gasto publico
entre ellos.

La paridad entre los sexos todavia
no se ha plasmado en los hechos

Actualmente, hay escolarizadas en primaria 94 mucha-
chas por cada centenar de varones, mientras que en 1999
esa cifra ascendia a 92. De los 181 paises sobre los que
se dispone de datos correspondientes a 2004, unos dos
tercios han conseguido la paridad entre los sexos en la
ensefanza primaria. S6lo se ha puesto fin a la disparidad
entre los sexos en favor de los varones en cuatro de los
26 paises que contaban con tasas brutas de escolarizacion
inferiores al 90% en el afo 2000.

Solamente un tercio de los 177 paises sobre los que se
dispone de datos relativos a la ensefianza secundaria han
logrado la paridad en este nivel de educacion. Las dispari-
dades se dan tan frecuentemente en favor de las mucha-
chas como de los varones. En la ensefanza superior, sélo
se da la paridad entre los sexos en cinco de los 148 paises
sobre los que se poseen datos correspondientes a 2004.
La igualdad entre los sexos también sigue siendo un
problema, ya que los prejuicios sexistas perduran en los
libros de texto y, con demasiada frecuencia, las expectati-
vas de los docentes con respecto a las muchachas no son
las mismas que en el caso de los varones.

Alfabetizacion: un objetivo dificil de alcanzar

En el mundo hay 781 millones de adultos -esto es, uno

de cada cinco- que carecen de competencias minimas en
lectura, escritura y aritmética elemental, y los dos tercios
de ellos son mujeres. Las tasas de alfabetizacion siguen
siendo especialmente bajas en el Asia Meridional y Occi-
dental (59%), el Africa Subsahariana (61%), los Estados
Arabes (66%) y el Caribe (70%). Si no se realizan esfuerzos
concertados para intensificar los programas de alfabetiza-
cion de adultos, en 2015 la poblacion mundial de analfabe-
tos so6lo habra disminuido en 100 millones. Los gobiernos
deben centrarse, ademas, en la creacion de entornos
propicios a la alfabetizacion.

Paises en conflicto:
con frecuencia ausentes de los analisis

No se ha podido disponer de datos relativos a una serie
de paises. La mayoria de ellos son naciones en situacion
de conflicto o posconflicto y, por consiguiente, ha sido
imposible tenerlas plenamente en cuenta en los analisis
del presente Informe. La situacion de la educacion para
todos en esos paises sigue siendo muy comprometida

y es preciso tener en cuenta esta circunstancia a la hora
de examinar la panoramica mundial de la EPT. Es necesa-
rio ofrecer a los ninos que viven en paises en crisis posibi-
lidades de educacién adaptadas a su situacién especifica,
a fin de aportar alguna estabilidad a sus existencias.
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Financiacion
y ayuda

El gasto nacional en educacién disminuyd lamenta-
blemente, en porcentaje del PNB, en 41 de los 106 paises
examinados entre 1999 y 2004, pero en la mayoria de los
restantes aumentd. Es preciso centrar el gasto publico

en la financiacion de los elementos esenciales para lograr

la EPT: docentes, alfabetizacion de adultos, atencion y
educacién de la primera infancia, y politicas integradoras
a todos los niveles.

Los derechos de escolaridad se redujeron o
suprimieron en un nimero mayor de paises, pero siguen
siendo todavia algo demasiado corriente, pese a que
representan un obstaculo importante para la escolariza-
cién y permanencia de los nifos pobres en la ensefnanza
primaria.

La ayuda total a la educacidn bdsica, después de
haber disminuido con anterioridad al periodo 2000-2004,
se multiplico casi por dos entre esos dos anos, pasando
de 1.800 a 3.400 millones délares (a precios de 2003). No
obstante, su proporcién con respecto a la ayuda al sector
de la educacion, en su conjunto, se mantuvo constante en
un 46%. La mitad de los donantes bilaterales asignaron

a los paises en desarrollo de ingresos medios un 50%
por lo menos de su ayuda a la educacion, y casi la mitad
de ellos destinaron menos de un cuarto de su ayuda

a la educacion béasica directamente.

La Iniciativa de Financiacion Acelerada (IFA)
representa un mecanismo de coordinacién importante

de los organismos donantes, pero todavia no ha desem-
bocado en un pacto global para cubrir el objetivo de la
universalizacion de la ensefanza primaria. Desde 2002,
los desembolsos de la ayuda sélo han totalizado

97 millones de ddlares, y hasta la fecha sélo se han bene-

ficiado de ella 11 paises, pese a que en el afo transcurrido

se registré un aumento considerable de las promesas
formuladas por los donantes.

Déficit de financiacidn: Las necesidades de finan-
ciacion externa para la EPT —~comprendido el suministro
de fondos para la alfabetizacion de adultos y la atencion y
educacion de la primera infancia (AEPI)- se estiman hoy
en dia en unos 11.000 millones de doélares anuales, esto
es, en un importe tres veces superior al que se le asigna
actualmente y dos veces mas elevado que el que supon-
drian, de aqui a 2010, las recientes promesas relativas

al importe global de la ayuda.

Atencion

y educacion
de la primera
infancia

¢Qué es la AEPI?

Las definiciones oficiales de la AEPI son variables.

En este informe se adopta un planteamiento global:

la AEPI tiene por objeto prestar apoyo a la supervivencia,
crecimiento, desarrollo y aprendizaje del nino -lo cual
comprende ocuparse de su salud, nutricién e higiene, asi
como de su desarrollo cognitivo, social, fisico y afectivo-
desde su nacimiento hasta su ingreso en la escuela
primaria, en contextos formales, no formales e
informales.

Los programas de AEPI abarcan dispositivos muy
diversos: programas destinados a los padres; servicios de
cuidados a la infancia en un marco comunitario; servicios
de atencidn a la infancia en centros institucionales;

y ensenanza preescolar de caracter formal, impartida

en escuelas por regla general.

Los programas en general se destinan a dos grupos

de edad: los niflos menores de tres anos; y los nifos

de mas tres afos hasta que alcanzan la edad de ingreso
en la escuela primaria (normalmente a los seis afios y,
en cualquier caso, a los ocho como muy tarde).

¢éPor qué es importante la AEPI?

La AEPI es un derecho reconocido en la Convencion
sobre los Derechos del Nino, que ha sido ratificada
practicamente por la totalidad de los Estados del mundo.

La AEPI puede mejorar el bienestar de los ninos mas
pequenos, especialmente en el mundo en desarrollo,
donde de cada cuatro nifios que nacen hay uno que esta
destinado a vivir en la extrema pobreza y donde cada ano
mueren 10,5 millones de ninos menores de cinco anos

a causa de enfermedades que se pueden prevenir.

La primera infancia es una etapa de la vida en la que
el cerebro se desarrolla notablemente, sentdndose asi
las bases para el aprendizaje ulterior.

La AEPI no s6lo contribuye al logro de los demas
objetivos de la EPT —por ejemplo, mejorando los
resultados de los alumnos en los primeros grados de

la ensefanza primaria-, sino también a la consecucion
de los Objetivos de Desarrollo del Milenio (ODM), y méas
concretamente del objetivo primordial de reducir la
pobrezay de las metas relativas a la educacion y la salud.
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La AEPI ofrece una mejor relacion costo-beneficio

al instituir medidas preventivas y un apoyo al nifo

en su mas temprana edad, lo cual es mejor que tener
que compensar las desventajas de que pueda sufrir
cuando sea mayor.

La atencidn fiable y a un costo asequible que se presta
a los ninos pequenos representa un apoyo esencial para

los padres que trabajan, y en particular para las madres.

El rendimiento econdmico de las inversiones en la AEPI

es muy alto, ya que mitiga las desventajas y desigualdades,

sobre todo en el caso de los nifos de familias pobres.

¢Cudl es la situacion?

Un 80% de los paises en desarrollo han establecido
oficialmente una u otra modalidad de licencia de trabajo
por maternidad, aunque el grado de aplicacion de esta
medida es variable.

No se ha tenido suficientemente en cuenta a los nifos
mas pequenos. Un 50% aproximadamente de los paises
no dispone de programas formales para los nifos
menores de tres anos.

La escolarizacion en la ensenanza preescolar se

ha triplicado desde 1970, aunque en muchos paises
en desarrollo su grado de cobertura sigue siendo
muy escaso.

La mayoria de los paises de la Organizacion de
Cooperacion y Desarrollo Econémicos (OCDE) han
establecido por lo menos dos anos de ensenanza
preescolar obligatoria.

Entre las regiones donde se concentran los paises en
desarrollo, América Latina y el Caribe es la que posee la
tasa bruta de escolarizacion mas elevada en la ensenanza
preescolar, situdndose muy por delante de Asia Oriental
y el Pacifico, Asia Meridional y Occidental, los Estados
Arabes y el Africa Subsahariana (véase el Gréfico B).

Grafico B: Tasas brutas de escolarizacion en la ensefianza preescolar (2004)
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Después de una importante disminucién en el decenio
de 1990, la escolarizacion en la ensefianza preescolar
estd aumentando de nuevo en Europa Central y
Oriental, pero sigue estancada en Asia Central.

En los paises desarrollados y en transicién, asi como
en América Latina, el principal proveedor de servicios
de AEPI es el sector publico.

El sector privado es preponderante en el Africa Subsa-
hariana, los Estados Arabes, el Caribe y Asia Oriental.

La mayoria de las regiones se acercan al logro de la
paridad entre los sexos en la ensenanza preescolar.

Dentro de los paises se dan grandes disparidades.
Salvo unas pocas excepciones notables, los ninos

de las familias mas pobres y de las que viven en zonas
rurales, asi como los nifos excluidos —por ejemplo,
los que carecen de certificado de nacimiento- tienen
muchas menos posibilidades de acceso a la AEPI

que los de las familias mas acomodadas, o las que
viven en zonas urbanas.

Los ninos que mas beneficios podrian obtener de

los programas de AEPI -esto es, los que corren mas
riesgos de padecer malnutricién o enfermedades que
se pueden prevenir- son los que menos probabilidades
tienen de participar en ellos.

En los paises en desarrollo, el personal de los
programas de AEPI ha recibido en general una
formacion minima y ademas suele estar relativamente
mal remunerado.

Los gobiernos conceden una prioridad muy escasa

a la ensenanza preescolar en el gasto publico. La
amplia gama de proveedores publicos y privados de
servicios de atencion y educacion de la primera infancia
hace que sea dificil calcular el total del gasto nacional
en la AEPI. Los paises pueden estimar el coste del
logro del objetivo elaborando escenarios que difieren
en lo referente a la cobertura, la calidad y la indole

de los servicios.

La AEPI no constituye una prioridad para la mayoria de
los organismos donantes. Casi todos ellos asignan a la
ensenanza preescolar menos del 10% de la financiacion
que suministran a la primaria, y mas de la mitad le
destinan menos del 2%.
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¢Cudles son los programas eficaces?

Las intervenciones que engloban a un tiempo la
nutricion, la salud, la atencion y la educacién son més
eficaces para mejorar el bienestar y el desarrollo del
nino que las que se limitan a uno sélo de esos
aspectos.

Los programas de caracter integrador que se basan en
los cuidados tradicionales proporcionados a la infancia,

respetan la diversidad cultural y lingiistica de los nifios,

e integran a los que tienen necesidades educativas
especiales o padecen discapacidades.

Los programas en lengua materna son mas eficaces
que los realizados en las lenguas oficiales. Estos
ultimos siguen constituyendo la regla en el mundo
entero.

Los programas bien concebidos son susceptibles
de cuestionar los prejuicios sexistas.

El factor determinante mas importante de la calidad
de la AEPI es la interaccidn entre el nifo y el personal
encargado de su cuidado, centrada en la satisfaccion
de las necesidades infantiles. Esto exige condiciones
de trabajo razonables, por ejemplo una baja proporcién
de ninos por miembro del personal, y la existencia de
material adecuado.

La continuidad del personal y del plan de educacion

y cuidados, asi como la participacion de los padres,
facilitan la transicion a la escuela primaria. En los
primeros anos de la escolarizacién es necesario
mejorar la calidad de ésta para lograr que se adapten
mejor los ninos pequenos procedentes de distintos
medios y con experiencias diversas.

¢Qué seria necesario para alcanzar
el objetivo de la AEPI?

El apoyo politico a un alto nivel es un elemento
esencial.

Un proceso consultivo para elaborar una politica

de AEPI en beneficio del nifo desde su nacimiento
hasta los 8 anos, especificando las responsabilidades
administrativas y los com- promisos en materia
presupuestaria de los diferentes sectores y niveles
gubernamentales pertinentes.

Un acopio permanente de datos a nivel nacional e
internacional, y una labor de supervisién para evaluar
las necesidades y los resultados en lo que respecta

a la consecucién de los objetivos de la EPT.

La designacion de un ministerio u organismo
responsable de las politicas relativas a la atencién y
educacién de los ninos pequenos, asi como la creacion
de un mecanismo de coordinacién, dotado con poder de
decision, entre los distintos organismos que las aplican.

Una aplicacion adecuada de normas nacionales de
calidad que abarquen la oferta de servicios publicos
y privados de AEPI para todos los grupos de edad.

El establecimiento de asociaciones mas numerosas y
sélidas entre los poderes publicos y el sector privado,
que es un importante coparticipe de la AEPI en muchas
regiones.

Una mejora de la calidad del personal dedicado a la
AEPI, recurriendo en particular a estrategias de contra-
tacion flexibles, una formacion adecuada, el estableci-
miento de normas de calidad, y una remuneracion que
incite al personal formado a permanecer en su puesto
de trabajo.

Un incremento y una mejor asignacion de los fondos
publicos dedicados a la AEPI, prestando atencidn
especial a los nifos que viven en la pobreza y en zonas
rurales, y también a los que padecen discapacidades.

La inclusion especifica de la AEPI en los documentos
clave de los poderes publicos relativos a los recursos,
por ejemplo los presupuestos nacionales, los planes
sectoriales y los Documentos de Estrategias de Lucha
contra la Pobreza (DELP).

Una mayor atenciéon y una financiacion mas abundante
por parte de los organismos donantes.
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Capitulo 1
El aprendizaje
empieza al nacer

El aprendizaje del nifio empieza
antes de que traspase por
primera vez las puertas de la
escuela. El presente Informe se
centra en el primero de los seis
objetivos de la Educacion para
Todos (EPT), en el que se pide
a los paises que extiendany

. mejoren la atencion y educacion

de la primera infancia (AEPI),
especialmente para los nifos
mas vulnerables y desfavore-
cidos. La AEPI tiene un tiene un
caracter global, ya que abarca
la salud, la nutricién, la higiene,
el desarrollo cognitivo y el
bienestar social y afectivo del
nino. Los programas destinados
a la primera infancia son
imprescindibles para
compensar las desventajas
sociales y econdmicas. La AEPI
es un medio para garantizar
los derechos de la infancia que
abre paso a la realizacion de
todos los objetivos de la EPTy
contribuye poderosamente a la
reduccion de la pobreza, meta
primordial de los Objetivos de
Desarrollo del Milenio.

En el Informe se efectua el
seguimiento de los progresos
realizados hacia la consecucion
de los seis objetivos de la EPT,
dedicando una atencion
especial a las cuestiones de la
equidad y la integracion. Habida
cuenta de que los objetivos
tendran que alcanzarse a mas
tardar en 2015, es necesario
actuar urgentemente en todos
los dmbitos y, mas concreta-
mente, determinar cuales son
los nifos dificiles de alcanzar
y escolarizarlos, conseguir
resultados notables en la
alfabetizacion a nivel mundial y
otorgar mas prioridad a la AEPI.

Capitulo 2
Los seis objetivos: el camino
recorrido y por recorrer

En este capitulo se examinan los
progresos realizados desde el
Foro de Dakar hacia la consecu-
cion de los seis objetivos de la
EPT, comparando los datos dis-
ponibles mas recientes con los
de 1999. Se han hecho progresos
considerables en lo que respecta
a la universalizacion de la ensefnanza primaria, habiéndose
registrado un fuerte aumento de la escolarizacién en el Africa
Subsahariana y Asia Meridional y Occidental y un incremento
més modesto en la regién de los Estados Arabes. En esas
regiones -y también, en cierta medida, en América Latina y el
Caribe- siguen siendo un motivo de preocupacion la progresion
de los nifos en la ensefanza primaria y la terminacién de sus
estudios en este nivel de educacion. EL nimero de nifios sin
escolarizar en edad de cursar primaria disminuyé en 21 millo-
nes entre 1999y 2004, pero en este Ultimo ano todavia ascendia
a 77 millones, una cifra intolerable. En el capitulo se examinan
con detalle las caracteristicas contextuales de esos nifos que
no van a la escuela, en particular la pobreza de sus familias,

su lugar de residencia, su sexo y el nivel de instruccién de sus
madres. Unos dos tercios de los paises sobre los que se dispo-
ne de datos correspondientes a 2004 han logrado realizar la
paridad entre los sexos en la ensefianza primaria, pero sélo

un tercio ha alcanzado ese objetivo en la ensefanza secundaria.
En el &mbito de la alfabetizacion los progresos han sido escasos:
de cada cinco adultos del mundo hay uno que es analfabeto.

El calculo del indice de desarrollo de la educacion para
todos (IDE) para 125 paises ha puesto de manifiesto algunas
mejoras en los paises que ocupan los Ultimos puestos en la cla-
sificacion establecida. Los paises sobre los que no se dispone
de datos -la mayoria de los cuales son victimas de situaciones
de conlflicto a acaban de salir de ellas- no se han tenido en
cuenta, pero es muy probable que el nivel de desarrollo de
sus sistemas de educacion sea muy bajo, lo cual aumenta
la magnitud del desafio que sigue planteando la realizacion
de la EPT en el plano mundial.

Capitulo 3

Luchar contra la exclusion: ensefianzas
de las experiencias
de los paises

La educacidn para todos exige
un enfoque integrador. En este
capitulo se dan ejemplos de las
politicas y programas que han
conseguido desarrollar con éxito
la educacion'y, en particular,
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identificar y superar los obstaculos que impiden a los grupos
marginados beneficiarse de las posibilidades de aprendizaje
ofrecidas a los demas. Las politicas clave en este &mbito
comprenden, entre otras, las siguientes medidas: suprimir
el pago de los derechos de escolaridad; crear incentivos
financieros para reducir la necesidad que tienen de las fami-
lias de recurrir al trabajo de los ninos; concebir medidas
especificas para los nifos afectados por el sida; y ayudar

a las escuelas para que integren a los ninos discapacitados.
Los programas de educacion no formal destinados a los
jovenes y los adultos ofrecen una sequnda oportunidad de
aprender y su eficacia es mucho mayor cuando se basan

en las comunidades y son flexibles y pertinentes para la vida
de los educandos. Los conflictos armados -en los que se
recurre cada vez mas al reclutamiento de nifos soldados-

y los desplazamientos de poblacion internos exigen inter-
venciones de urgencia para ofrecer servicios de educacion
basicos y atencidn sanitaria y psicolégica.

Los paises necesitan planes de educacion bien
concebidos para superar la exclusion y mejorar la calidad
de la educacion. Tres aspectos esenciales de esos planes
son: un gasto en educacion apropiado; la disponibilidad
de docentes formados y motivados; y la capacidad de
desarrollar la ensenanza secundaria. Aunque la tendencia
general del gasto publico en educacién es positiva, como lo
muestra la progresion de méas del 30% registrada en unos
20 paises, la proporcidn que representa ese gasto en el PNB
disminuyo en 41 paises, pertenecientes en su mayoria a
las regiones de América Latina y el Caribe y Asia Meridional
y Occidental. Muchos paises son objeto de presiones cada
vez mayores para desarrollar sus sistemas de ensenanza
secundaria. Los objetivos de la EPT no se podran alcanzar
a no ser que se contrate y se forme a mas docentes y
se ofrezcan incentivos a los que trabajan en condiciones
dificiles, en particular en las zonas rurales.

Capitulo 4
Ayuda internacional: utilizar mejor
una financiacion mas abundante

La educacién bésica se ha
beneficiado de un aumento de
la ayuda global a la educacién
entre 2000 y 2004. Si se
incluyen los fondos asignados
en forma de ayuda presupues-
i taria directa, la ayuda a la

o == S educacion bésica destinada

a los paises de ingresos bajos aumento, pasando de 1.800

a 3.400 millones de dodlares. En el bienio 2003-2004, los
donantes multilaterales asignaron a la educacion el 11,8%
de su ayuda total, y la mitad de ese porcentaje se destino

a la educacion bésica. La presencia de los donantes en

los paises mas pobres del mundo sigue siendo muy desigual
y el grado de prioridad que otorgan a la educacion en la
ayuda total no es el mismo para todas las regiones.

El costo de la realizacién del programa de la EPT se
cifra en 11.000 millones de ddlares anuales, esto es, una
cifra mas alta de la que se previ6 en un principio. Aunque
se cumplan las recientes promesas de aumentar la ayuda,
los flujos de ayuda a la educacién basica seguiran siendo
insuficientes si no cambian su proporcién actual en la ayuda
total y su distribucion entre los niveles y grupos de ingresos,
y Si N0 se consigue una mayor armonizacion. La proporcion
de la ayuda total destinada a la educacién basica tiene que
duplicarse por lo menos y no debe centrarse preferente-
mente en los paises de ingresos medios, sino mas bien
en los de ingresos bajos. El proceso de la Iniciativa de
Financiacién Acelerada se ha convertido en un importante
mecanismo didlogo y coordinacion entre los donantes.

No obstante, serd necesario realizar mas esfuerzos en el
plano internacional para: a) convencer a los donantes de
que deben incrementar el volumen y la previsibilidad de su
ayuda a la educacion bésica; y b) persuadir a los gobiernos
de los paises de ingresos bajos que deben otorgar mas
prioridad a la educacion basica y asignarle una mayor
proporcién de las economias que puedan derivarse de

la reduccion de la deuda.

PARTE IIl. ATENCION Y EDUCACION
DE LA PRIMERA INFANCIA
Capitulo 5

Los argumentos en pro de la atencion
y educacion de la primera infancia

La primera infancia es la edad
en que se asientan las bases
para el resto de la vida. Los
programas para la primera
infancia son importantes, en
primer lugar, para garantizar
los derechos de los nifios mas
pequenos enunciados en la
Convencidn sobre los Derechos del Nino, que ha sido ratifi-
cada hasta la fecha por 192 paises. En segundo lugar, la
primera infancia es un periodo muy delicado de la vida que
se caracteriza por una rapida evolucion del desarrollo fisico,
cognitivo, social y afectivo del nifo. La malnutricién, la falta
de cuidados y los malos tratos son muy perjudiciales para
los ninos pequenos y pueden tener a menudo repercusiones
en la edad adulta.

Los programas de AEPI bien concebidos pueden mejorar
considerablemente el bienestar de los ninos en sus
primeros anos de formacién y en el futuro, complementando
los cuidados que reciben en sus hogares. Los programas
que se centran a la vez en la nutricién, la salud, los cuidados
y la educacidon del nifio tienen una repercusion positiva en
sus resultados cognitivos. Cuando los ninos se benefician
de programas de AEPI, su escolarizacion en la escuela
primaria se ve facilitada y, ademas, pueden conseguir
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mejores resultados en sus primeros anos de escolaridad.
Esto es especialmente cierto en el caso de los ninos
desfavorecidos. Desde el punto de vista econémico, las
inversiones en programas destinados a la primera infancia
son muy rentables en el plano del capital humano y esta
rentabilidad constituye un poderoso argumento en favor
de una intervencion de los poderes publicos. Por ultimo,
esos programas pueden contribuir a la reduccion de las
desigualdades sociales, compensando la vulnerabilidad

y las desventajas que se derivan de factores como el sexo,
la raza, la etnia, la casta o la religion.

Capitulo 6

Los progresos de la atencion
y educacion de la primera infancia
en el mundo

En este capitulo se
examinan, en primer lugar,
la evolucion de los contextos
~disminucion del nimero
de miembros de la familia,
aumento del nimero de

I 4 mujeres que trabajan, pres-
taciones sociales por maternidad y nuevas funciones de
ambos sexos- en los que se han venido desarrollando
a lo largo del tiempo los servicios de atencién y educacion
prestados a los ninos mas pequenos. En segundo lugar,
se evallan los progresos realizados por los paises hacia
la consecucidn del objetivo de la AEPI con respecto a
tres grupos: el de los ninos menores de tres anos; el de
los nifos de edades comprendidas entre los tres anos
y la edad de ingresar en la escuela primaria; y el de
los nifios vulnerables y desfavorecidos. Por ultimo,
se describen el tipo, la composicién y la situacion profesio-
nal del personal de los programas de AEPI.

Entre las principales conclusiones de este capitulo,
cabe senalar las siguientes: son muchos los paises que
no cuentan con programas destinados a satisfacer las
diferentes necesidades de los ninos en materia de salud,
nutricion, cuidados y educacion durante los tres primeros
anos de su vida; son muy pocos los paises que han
establecido marcos nacionales de coordinacién de los
programas de AEPI; se ha ampliado el acceso a la
ensenanza preescolar en el mundo entero; ha disminuido
considerablemente el nimero de nifios beneficiarios de
programas de AEPI en los paises en transicion después
del desmoronamiento de la URSS y, aunque ahora esta
aumentando, no ha llegado todavia a alcanzar su nivel
anterior; en las regiones en desarrollo, la cobertura mas
amplia de los programas de AEPI es la observada en
América Latina y el Caribe, mientras que el Africa Sub-
saharianay los Estados Arabes sigue siendo escasa; y, por
altimo, las posibilidades de acceder a programas de AEPI
de los nifos de las familias méas pobres y las que viven en
zonas rurales son mucho menores que las de los ninos de
familias mas acomodadas y las que viven en las ciudades.

En los paises en desarrollo el personal de los programas
de AEPI tiene un nivel de instrucciéon minimo y una formacion
profesional previa muy limitada. En la mayoria de los paises
industrializados, las personas que trabajan en esos
programas van desde profesionales muy calificados hasta
empleados sin formacion y trabajadores a tiempo parcial
voluntarios. Muchos paises han aplicado politicas
encaminadas a aumentar el personal de AEPly mejorar
su formacion, pero los progresos observados en este &mbito
son lentos y desiguales.

Capitulo 7
Elaborar programas eficaces

Los programas de AEPI son muy
diversos. En efecto, no hay un modelo

" universal de prestacion de servicios a
los nifos pequenos. No obstante, sea
cual sea el contexto, los programas
eficaces ofrecen una ayuda a los padres
durante los primeros anos de vida del
nino, integran las actividades educativas
con otros servicios (en particular de

"4 salud, cuidados y nutricién) y facilitan

la transicion a la escuela primaria. Los padres de los ninos
-u otras personas encargadas de su custodia- son sus
primeros educadores y, para los del grupo de edad mas joven,
el hogar es el primer sitio donde se les proporcionan
cuidados. En el Ultimo decenio han aumentado los programas
de ayuda a los padres destinados a los ninos de menos de
tres anos. Los programas de visitas a domicilio ofrecen una
ayuda individualizada y pueden ser positivos en el caso de
familias en situacion de riesgo, al favorecer el desarrollo del
nino y mejorar la autoestima de los padres. Las comunidades
locales desempenan también un papel fundamental ayudando
a los ninos pequenos y sus familias con servicios de atencidn
prestados en hogares o centros comunitarios.

La forma maés corriente de atender a los ninos -en
particular, a los de edades comprendidas entre tres y seis
anos- es la prestacion de servicios en centros de atencién
y educacion de la infancia. Es fundamental que el nifio
tenga una experiencia positiva en esos centros y, por lo tanto,
se ha de velar por que sus practicas se adapten a la edad
del nifio y su entorno cultural. Los trabajos de investigacion
demuestran que la interaccion positiva entre el nifo y el
personal encargado de cuidarle es el factor de prediccion
mas importante de la mejora del bienestar de los nifos.

El aprendizaje temprano es mas eficaz en la lengua materna
y, sin embargo, sigue predominando la ensefanza en la
lengua oficial. Por otra parte, el primer contacto del nino
con un aprendizaje organizado ofrece una oportunidad para
cuestionar los papeles tradicionalmente atribuidos a cada
sexo. Por Gltimo, los programas deben ser integradores

y tener en cuenta la situacion de los nifios discapacitados

o afectados por un conflicto armado. Habida cuenta de

que la AEPI constituye también una base fundamental para
la educacion ulterior del nifo, es importante fomentar la
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continuidad entre la ensenanza preescolary la primaria.
Algunos paises estan estrechando los vinculos entre lesos
dos niveles de ensenanza para facilitar la transicion de los
ninos a la escuela primaria.

Capitulo 8
Fomentar politicas sdélidas de AEPI

En el dmbito de las
politicas esta surgiendo
un entorno mas
favorable a la AEPI, que
se debe al influjo de un
conjunto de trabajos de
investigacion cada vez
mMas numerosos sobre
los beneficios que ésta genera, asi como al apoyo de
potentes redes internacionales. Para respaldar esta
dindmica, hay varios elementos clave que contribuyen

al reforzamiento de la voluntad politica, asi como a la
elaboracion de politicas nacionales de AEPI. Un apoyo
politico de alto nivel puede hacer que se dé mas prioridad

a la AEPI. En estos Ultimos anos, los dirigentes de varios
paises han hecho de la atencidén a la primaria infancia

una prioridad nacional, lo cual ha desembocado en una
formulacion de nuevas politicas y un incremento de los
recursos. Una participacion importante de las partes
interesadas estimula el apoyo de los poderes publicos a

la AEPI. Las asociaciones entre éstos y las organizaciones
internacionales pueden generar fondos iniciales considera-
bles para la realizacion de proyectos susceptibles de ser
ampliados ulteriormente. La armonizacién de las politicas
de AEPI con las demas politicas de desarrollo nacional

o sectorial constituye un medio estratégico para movilizar
recursos. La realizacién de campanas de sensibilizacion del
publico puede promover la AEPI'y suministrar informacion
a las personas encargadas de cuidar a los ninos.

Aunque los paises cuenten con politicas nacionales
especificas de AEPI, éstas deben comprender directrices
relativas a la buena administracion, la calidad de los
servicios y la financiacion. En la AEPI intervienen muchos
sectores, lo cual hace que la coordinacién constituya a
menudo un problema. Designar un érgano administrativo,
encargado de dirigir la coordinacion y establecer los dispo-
sitivos para efectuarla y dotado, ademads, con un poder de
decision efectivo, puede hacer avanzar el programa relativo
a los ninos pequenos. Los gobiernos deben velar por que
los proveedores de servicios, ya sean del sector publico
o el privado, se ajusten a normas minimas aceptables
para todos los ninos. El fomento y la mejora de la AEPI
necesitaran mas fondos publicos y privados. En muchos
paises en desarrollo, centrar especificamente los recursos
en los ninos mas desfavorecidos puede constituir la
primera etapa de una politica nacional mas vasta para
todos los nifos. Por Ultimo, en este capitulo se senala
que el apoyo a la AEPI ha sido limitado hasta ahoray
que es esencial incrementarlo.

PARTE I1V. ESTABLECER PRIORIDADES

Capitulo 9
EPT: Ha llegado la hora de la accion

Los progresos considerables realizados hacia la
consecucidén de los objetivos de la EPT después del Foro
de Dakar nos dan una idea aproximada de lo que se puede
hacer cuando los paises y la comunidad internacional
aunan sus esfuerzos. En este capitulo se formulan nueve
recomendaciones, que merecen una atencién urgente

por parte de los encargados de la elaboracion de politicas.
Esas recomendaciones son:

1. Volver al enfoque global de Dakar.

2. Actuar con apremio a fin de escolarizar a todos ninos,
multiplicar los programas de alfabetizacion de los
adultos y ofrecer a los ninos que viven en situaciones
de conflicto y posconflicto la posibilidad de recibir
una educacion.

3. Hacer hincapié en la equidad y la integracion.
4. Incrementar el gasto publico y enfocarlo mejor.

5. Incrementar la ayuda internacional a la educacion
basica y asignarla alli donde mas se necesite.

6. Conseguir que se otorgue mas prioridad a la AEPI
en los programas nacionales e internacionales,
haciendo hincapié en un enfoque global.

7. Incrementar la financiacion publica de la AEPly
enfocarla hacia objetivos especificos.

8. Mejorar la calidad del personal de la AEPI, especial-
mente en lo que respecta a sus calificaciones, su
formacion y sus condiciones de trabajo.

9. Mejorar el seguimiento de la AEPI.

Las politicas deben englobar la totalidad de los
seis objetivos de la EPT y mantener el rumbo fijado.
Sélo quedan 9 anos para 2015y es ahora cuando
hay que llevar a cabo una accién global.
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Capitulo |1

El aprendizaje
empieza al nacer

Las primeras experiencias del nifio, que son el objeto especifico

del Informe de Seguimiento de la EPT en el Mundo del presente afio,
constituyen la base de todo aprendizaje ulterior. El asentamiento
de bases solidas desde la primera infancia —que incluyan una buena
salud y nutricién y un entorno protector— puede coadyuvar a una
transicion a la escuela primaria exenta de brusquedades y ofrecer
mds posibilidades para finalizar los estudios basicos y poder salir
de la pobreza y situaciones desventajosas. Por eso, no es fortuito
que el primer objetivo de la EPT pida a los paises que desarrollen

y mejoren la atencion y educacion de la primera infancia (AEPI),

y mas concretamente en el caso de los nifios mds vulnerables y
desfavorecidos. La AEPI representa un medio para garantizar los
derechos del nifio, abre paso al logro de los restantes objetivos de
la EPT y contribuye poderosamente a la reduccion de la pobreza,
gue es la finalidad principal de los Objetivos de Desarrollo del
Milenio. Ya va siendo hora de que se otorgue a la AEPI una mayor
prioridad en las politicas de educacidn, ajustdandose asi a la vision
global de la EPT tal como se concibié en el Foro Mundial sobre

la Educacion de Dakar.
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El aprendizaje empieza al nacer

El aprendizaje empieza antes de que el nino
traspase por primera vez las puertas de la
escuela. Desde la mas tierna infancia, el desarro-
lloy el aprendizaje del nino se ven fomentados por
su interaccion con los seres humanos que le
prodigan cuidados en entornos seguros, protecto-
res y estimulantes. Las experiencias del nifo en
sus primeros anos de existencia - esto es, mucho
antes de que empiece a ir a la escuela- sientan
las bases de su aprendizaje ulterior. Aunque la
primera infancia es un periodo de la vida en que el
potencial de crecimiento y desarrollo del individuo
es muy grande, es también una etapa en la que el
nino es especialmente fragil y vulnerable.

Pese a que se han registrado progresos consi-
derables, la situacién de los ninos pequenos sigue
siendo hoy en dia un motivo de preocupacion,
sobre todo en los paises mas pobres. Uno de cada
cuatro nifos nacidos en los paises en desarrollo
esta condenado a vivir en la extrema pobreza, esto
es a subsistir con menos de un délar diario. Se
estima que en 2005 murieron 10,5 millones de
ninos antes de alcanzar los cinco anos de edad.

La mayoria de ellos perdieron la vida en paises
que son victimas de conflictos armados desde
1999 y a causa de enfermedades que se pueden
prevenir. El sida ha dejado ya huérfanos a mas

de 15 millones de ninos y adolescentes de menos
de 18 afios, de los cuales un 80% viven en el Africa
Subsahariana. El trafico de nifos, el trabajo
infantil, los malos tratos y la falta de cuidados
violan los derechos de millones de ninos en el
mundo entero. Por Gltimo, una gran parte de los
50 millones de ninos cuyo nacimiento no es debi-
damente registrado cada ano se ve en la imposibi-
lidad de tener acceso a los servicios basicos o la
educacién (UNICEF, 2005b).

Por todos estos motivos, las intervenciones
tempranas son fundamentales. En efecto,
compensar el déficit educativo y social de los
ninos mas mayores y de los adultos es mucho mas
dificil y costoso que adoptar las medidas preventi-
vas adecuadas y prestar el apoyo necesario en
la méas tierna infancia. Los programas de atencién
y educacion de la primera infancia de calidad
-que comprenden vacunaciones, educacion de los
padres, organizacion de actividades en las familias
y jardines de la infancia, centros preescolares y
guarderias- proporcionan cuidados en materia de
salud, nutricién e higiene, asi como una estimula-
cién y una interaccién social que propician el
desarrollo y aprendizaje de los nifios.

La participacion de los nifos pequefios en esos
programas puede conducir a la consecucién de
una sociedad mas equitativa.

En esta edicion del Informe de Seguimiento
de la EPT en el Mundo se reconoce la importancia
que revisten los primeros anos de vida del nino
en la configuracion de la calidad de su infancia
y del futuro de su educacion, salud y bienestar
econdmico. Ademas de su funcion fundamental de
analizar los progresos realizados hacia la consecu-
cion de los seis objetivos e la educacion para todos
[Recuadro 1.1), el presente Informe pone de relieve
la triple necesidad de adoptar un enfoque global
para alcanzar los seis objetivos y una vision amplia
de la atencion y educacion de la primera infancia,
de prestar una atencién especial a las cuestiones
relativas a la equidad y la integracion, y de actuar
con premura para alcanzar todos los objetivos de
la EPT a su debido tiempo.

Globalidad, equidad y accion

Los objetivos de la EPT se concibieron como un
conjunto indivisible relativo a los derechos de todos
los individuos: nifos, jévenes y adultos. Por eso,
merecen una especial atencidn las necesidades
educativas de las poblaciones en situaciones de
conflicto o crisis, o de las personas marginadas
a causa de su idioma, discapacidades, pobreza
o cultura. Los objetivos enuncian la necesidad de
una educacion de calidad para todos, que es una
condicion previa para la adquisicion de competen-
cias, conocimientos y actitudes perdurables sus-
ceptibles de acrecentar las capacidades humanas
y contrarrestar la pobreza y la desigualdad.

Los objetivos de la EPT contribuyen asf
directamente a la consecucién de los Objetivos
de Desarrollo del Milenio (ODM) y, en particular,
al objetivo primordial de reducir la pobreza
(Recuadro 1.1). Los objetivos de la EPT son,
ademas, méas ambiciosos que los ODM. En efecto,
enunciados con cautela, los dos ODM relativos a
la educacion omiten mencionar la obligatoriedad y
gratuidad de la ensefanza primaria y se contentan
con aspirar a la supresion de las disparidades
entre los sexos en educacion, en vez de tratar de
alcanzar la meta méas ambiciosa del logro de la
igualdad entre los sexos que ha hecho suya el
Marco de Accién de Dakar. Ademas, en los ODM
no se mencionan la alfabetizacion (Objetivo 4
de la EPT), la atencién y educacién de la primera
infancia (Objetivo 1 de la EPT) y las necesidades
de aprendizaje de los jovenes y adultos (Objetivo 3
de la EPT). Esta edicion del Informe, al igual que
las anteriores, traduce la conviccion de que es
necesario un enfoque global que abarque todos
los objetivos de la de la EPT, una idea sobre la
que también se ha hecho hincapié en la Cumbre
Mundial de 2005, la reunion del Grupo de Alto
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Recuadro 1.1: Los objetivos de la EPT fijados en Dakar y los Objetivos de Desarrollo del Milenio

Basandose en dos instrumentos juridicos de las
Naciones Unidas, la Declaracién Universal de Derechos
Humanos y la Convencién sobre los Derechos del Nifio,
la comunidad internacional adopté en Jomtien
(Tailandia), en 1990, la Declaraciéon Mundial sobre la
Educacion para Todos. El elemento medular de esta
declaracion es el reconocimiento de que la educacién
universal es la clave del desarrollo sostenible, de la
justicia social y de un futuro mas brillante.

En el Marco de Accién de Dakar, adoptado en 2000, se
consigna el compromiso contraido por la comunidad
internacional con una estrategia global encaminada a
satisfacer las necesidades de aprendizaje de los nifios,
jovenes y adultos en el curso de una generacion, y a
sequirlas satisfaciendo ulteriormente. El Marco de
Accidn fija los seis objetivos siguientes:

1. Extender y mejorar la proteccion y educacién
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 jévenes y adultos
mediante un acceso equitativo a programas
adecuados de aprendizaje y preparacion para
la vida diaria.

4, Aumentar de aquf al afio 2015 los niveles de alfa-
betizacidn de los adultos en un 50%, en particular
tratandose de las mujeres, y facilitar a todos los
adultos un acceso equitativo a la educacién bésica
y la educacién permanente.

Nivel sobre la EPT de ese mismo ano y la Cumbre
del G-8 celebrada en 2006.

Los objetivos de la EPT se establecieron en
2000y se fijo 2015 como afo limite para su conse-
cucion. El presente Informe es el quinto que
examina los progresos generales hacia la EPT
y el primero en tratar el tema especifico de la
atencion y educacion de la primera infancia (AEPI).
Los temas especificos de los informes de afos
anteriores fueron: la igualdad entre los sexos
(2003-2004), la educacidn de calidad (2005) y la
alfabetizacion de los adultos (2006). En el Informe
de 2008, al igual que en el primero publicado en
2002, no se tratara un tema especifico, sino que se
hard un balance de los progresos realizados hacia
la consecucidn de los seis objetivos de la EPT,
cuando ha transcurrido mitad del plazo de 15 anos
fijado para alcanzarlos.

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
educacion 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 resultados
de aprendizaje reconocidos y mensurables, especial-
mente en lectura, escritura, aritmética y competen-
cias prdcticas esenciales para la vida diaria.

Los Objetivos de Desarrollo del Milenio, aprobados por
los dirigentes mundiales en la Cumbre del Milenio de
las Naciones Unidas celebrada el afio 2000, constitu-
yen un programa para reducir la pobreza y mejorar la
vida de las personas. Para cada uno de los objetivos se
han fijado una o mds metas, que en su mayoria deben
alcanzarse en 2015. El primer objetivo no se puede
lograr sin la educacién, y otros dos objetivos mds y
dos metas se refieren explicitamente a la educacion.

Objetivo 1. Erradicar la pobreza extrema y el hambre.

Objetivo 2. Lograr la ensefianza primaria universal
(Meta: Velar por que de aqui a 2015 todos los nifios y
nifias puedan terminar un ciclo completo de ensefianza
primaria de buena calidad).

Objetivo 3: Promover la igualdad entre los géneros y
la autonomia de la mujer (Meta: Eliminar las desigual-
dades entre los géneros en la ensefianza primaria

y secundaria, preferiblemente para el afio 2005,

y en todos los niveles de la ensefianza para 2015).

Fuentes: UNESCO (2000a); y Naciones Unidas (2001a).

Cada ano, se ha venido mejorando la infor-
macion de que se dispone para efectuar el segui-
miento de los progresos hacia la consecucion de
los objetivos de la EPT.

Nuevas caracteristicas
del seguimiento

El presente Informe ofrece las siguientes

caracteristicas:

m Los datos suministrados por el Instituto de
Estadistica de la UNESCO (IEU) ~comprendidos
los relativos al ano escolar finalizado en 2004~
abarcan un mayor niimero de paises y estan
mas actualizados que antes.

m Subsiste, sin embargo, un problema importante
de disponibilidad de datos con respecto a deter-

Los objetivos de

la EPT se concibieron
como un conjunto
indivisible relativo

a los derechos de
todos los individuos:
nifios, jovenes

y adultos.
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minados paises que obedece, con frecuencia, a
los conflictos armados de que han sido victimas
recientemente o que siguen padeciendo todavia.
Esto significa que es muy poco probable que
haya mejorado la situacién de la EPT en esos
paises, pero la falta de datos impide que se
incluyan en los analisis estadisticos del presente
Informe.

Se ha recurrido mas a otras fuentes de datos
-en particular, las encuestas sobre los hogares-
para examinar con detalle la cobertura de la
educacion en las distintas regiones, en funcién
de criterios como el lugar de residencia (zona
rural o urbana), el gasto de las familias y, sobre
todo, el grado de participacion en los programas
de AEPIy las caracteristicas de los nifos sin
escolarizar. En lo que respecta a la AEPI, la
Oficina Internacional de Educacion (OIE] de la
UNESCO, junto con el UNICEF, crearon expre-
samente para el presente Informe una base

de datos sobre los esquemas de paises, que

se puede consultar en el sitio web del Informe
(www.efareport.unesco.org).

Se examinan las evaluaciones nacionales del
aprendizaje, completandose asi la atencion que
se habia venido prestando a las evaluaciones
regionales e internacionales desde las ediciones
anteriores del Informe.

Se ha profundizado més el examen de la
ensenanza secundaria, efectuando por primera
vez la distinciéon entre el primer y el segundo
ciclo de ésta. A medida que los paises van inten-
sificando su compromiso con la educacion
basica universal, van ampliando también la
definicion de ésta para incluir en ella dos o tres
anos de ensenanza secundaria. De hecho, es
cada vez mas evidente que la disponibilidad de
plazas en el primer ciclo de secundaria es un
importante factor determinante de la finalizacion
de los estudios primarios. La ensenanza secun-
daria es también importante para la EPT, habida
cuenta de que en muchos paises es la norma

de calificacion minima exigida a los maestros
de primaria. Por ultimo, como es el nivel de
ensenanza que crece con mayor rapidez en los
paises en desarrollo, la ensefianza secundaria
compite cada vez mas con la primaria por el
reparto del gasto publico en educacion.

El analisis de los flujos de la ayuda a la
educacién en general, y a la EPT en particular,
se ha ampliado gracias a la mejora de los datos
suministrados por el Comité de Asistencia para
el Desarrollo [CAD) de la OCDE, a la mayor
atencion prestada a las relaciones entre los
donantes y los gobiernos beneficiarios, y a los
esfuerzos realizados —con resultados limitados-
para estudiar los flujos de ayuda a la AEPI.

Sigue siendo muy dificil efectuar el seguimiento

de estos dos aspectos de la EPT:

m EL Objetivo 3, relativo a las necesidades de
aprendizaje de los jévenes y los adultos. Las
interpretaciones son muy diversas, pero en el
Informe se formula una sugerencia acerca de la
manera en que se podria, en el futuro, efectuar
el seguimiento gracias a estudios empiricos de
lo que hacen en realidad los paises.

m El gasto nacional en educacion. La informacion
sobre este gasto sigue siendo fragmentaria.
Aunque el IEU se esta esforzando por mejorar
los datos —empezando por los relativos al Africa
Subsahariana-, este aspecto sigue siendo el
elemento mas endeble del seguimiento de la
EPT. Esto es lamentable, en la medida en que
una financiacién adecuada y un compromiso
sélido constituyen la clave de la perdurabilidad
y ampliacion de los progresos realizados hasta
ahora en la EPT.

Abordar la cuestion de las desventajas
y la integracion
En el dltimo Informe sobre el Desarrollo Mundial
del Banco Mundial (2005d] y el Gltimo /nforme
sobre Desarrollo Humano del PNUD (2005), se
pone de relieve la desigualdad de oportunidades
que deben afrontar diversos grupos y los inconve-
nientes que pueden derivarse de esto para los
ninos, los adultos y el desarrollo socioecondémico.
La educacién es uno de los factores determinantes
—cuando no el factor determinante principal- de
las oportunidades en la vida y de la posibilidad de
librarse de la pobreza. Por todos estos motivos, es
imperativo intensificar los esfuerzos encaminados
a alcanzar los objetivos de la EPT.

Las mediciones agregadas de la cobertura
de la educacion ocultan amplias variaciones entre
grupos particulares de ninos y jovenes adultos. El
presente Informe da ejemplos de esas variaciones,
examinando en especial el caso de los ninos que
no van a la escuela primaria y describiendo los
esfuerzos especificos realizados para reducir las
desigualdades y promover la integracion. También
subraya las repercusiones financieras que entrana
para los gobiernos el intento de integrar en el
sistema educativo a los nifos, jovenes y adultos
analfabetos mas dificiles de alcanzar, mediante
la adopcion de medidas como la reduccién de
los derechos de escolaridad y la contratacion
y formacion de un mayor nimero de docentes.
Asimismo, muestra que, concretamente, el acceso
a los programas de AEPI es muy poco equitativo
en la mayoria de los paises en desarrollo, pese a
que la atencion y educacion de la primera infancia
es un instrumento especialmente eficaz para
compensar las desventajas.
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Es necesario actuar con urgencia

Al haberse fijado 2015 como ano limite para la
consecucion de los objetivos, queda muy poco
tiempo para actuar. En la mayoria de los paises,
el ciclo de la ensenanza primaria es de seis anos.
Para lograr de aqui a 2015 la ensenanza primaria
universal (EPU) en esos paises, serd necesario
que todos los nifios en edad finalizar sus estudios
primarios ese ano estén escolarizados a mas
tardar en 2009, esto es, dentro de menos de

tres anos. Para eso, se requieren dos cosas:

en primer lugar, determinar quiénes y cuantos
son los nifos dificiles de alcanzar, evaluando

sus caracteristicas y los obstaculos que les
impiden ir a la escuela; y en segundo lugar,
elaborar estrategias y politicas para alcanzar a
esos ninos, obteniendo y asignando después los
recursos financieros necesarios, tanto externos
como externos, para aplicarlas. Asimismo, es
urgente tratar de cubrir la primera parte del
objetivo referente a la igualdad entre los sexos
—esto es, la supresion de las disparidades entre
varones y muchachas en la ensenanza primaria
y secundaria- porque ya ha quedado atras el ano
limite establecido para lograrla. Las cuestiones
relativas a la igualdad entre los sexos son también
un tema recurrente a lo largo del presente
Informe.

Es necesario, en particular, hacer cobrar
conciencia de la urgencia que reviste la EPT
porque muchos gobiernos y donantes empiezan
a centrar mas su atencion en el crecimiento
econdmico y el papel desempenado por los niveles
superiores de ensefanza en la promocion de la
economia del conocimiento. La comunidad inter-
nacional necesita, por consiguiente, mostrarse
mas vigilante para conseguir que los objetivos
de la EPT sigan figurando en primer plano de las
prioridades nacionales e internacionales, para
mantener una concepcién global de la EPT que
reconozca sus seis objetivos como partes inter-
dependientes de un todo y para garantizar la
asignacion de la financiacion necesaria.

Un marco conceptual
para la AEPI

El primer objetivo de la EPT -extender y mejorar
la atencion y educacion integrales de la primera
infancia- abarca varios conceptos que se interpre-
tan de forma diversa: primera infancia, atencion,
educacién y nifos vulnerables y desfavorecidos.
La complejidad de este objetivo, unida a su
caracter intersectorial y la falta de una meta
cuantitativa, hace que su seguimiento sea mas
dificil que el de los restantes objetivos de la EPT.

Las concepciones y enfoques de la primera
infancia varian en funcion de las tradiciones
locales, las culturas, las estructuras familiares
y la organizacién de la ensenanza primaria
(Dahlberg y otros, 1999; Nsamenang, 2006; y
Woodhead, 2006). Es importante reconocery
apreciar esta diversidad. A efectos del segui-
miento, el presente Informe se ajusta a la conven-
cion cada vez mas admitida de que la primera
infancia comprende el periodo que va desde
el nacimiento hasta los ocho anos de edad.!

Los primeros anos de la vida son un periodo

de desarrollo excepcional del cerebro que sienta
las bases del aprendizaje ulterior. En este periodo,
los ninos pequenos aprenden manipulando
objetos y materiales, explorando el mundo que les
rodea y experimentando por tanteo. En esos anos,
los ninos que reciben también un apoyo afectivo
desarrollan su sensacion de seguridad personal

y fisica y estrechan sus lazos con sus familias

y comunidades respectivas. Se da por sentado
que a los ocho anos de edad, todos los ninos

del mundo deben estar escolarizados en la
ensefanza primaria.?

Inspirdndose en el comentario del Marco de
Accion de Dakar relativo al Objetivo 1 de la EPT
(Recuadro 1.2), el presente Informe se centra
a lavez en la atencidn y educacion de los ninos
pequefios. EL término “atencién” engloba por regla
general los cuidados en materia de salud, higiene
y nutricion recibidos por los nifios en un entorno
protector y seguro que promueve su bienestar
cognitivo y socioafectivo. En el caso de la primera
infancia, la acepcion del término “educacién” es
mucho mas amplia que el de ensefanza preesco-
lar, ya que engloba el aprendizaje a través de la
estimulacion precoz, la orientacion del nino y una
serie de actividades y posibilidades de desarrollo.
En la préactica, la atencién y la educacién son inse-
parables y todo servicio de calidad para los ninos
pequenos debe comprender ambos aspectos
(Choi, 2002; Myers, 1995; y OCDE, 2001).3 A este
respecto, cabe decir que las dos forman parte
de un todo, ya que son necesarias para propiciar
el crecimiento, el desarrollo y el aprendizaje
globales, tal como se enuncia en el Marco de
Accion de Dakar.

1. No entra en el dmbito del presente Informe el periodo prenatal,
aunque se incluya a menudo debido a la importancia que tiene para
la salud de la madre y del nifio.

2. Elingreso de los nifos en la escuela puede tener lugar a partir de
los cuatro afos de edad, pero no esté previsto en ninguln sitio que pueda
tener lugar después de cumplidos los ocho afos.

3. Por ejemplo, muchos especialistas de la primera infancia senalan
que los programas denominados de “atencién al nifio” deberian ofrecer
a los ninos posibilidades para madurar y aprender, mientras que los
denominados de “educacién temprana” deberfan ocuparse de la crianza
del nifo y promover su bienestar social y afectivo.

En la practica,

la atencion

y la educacion

son inseparables

y todo servicio

de calidad para

los nifios pequefios
debe comprender
ambos aspectos.
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La atencion

y educacion de la
primera infancia
sustentan la
supervivencia,

el crecimiento,
el desarrollo y

el aprendizaje de
los nifios desde
su nacimiento
hasta su ingreso
en la escuela
primaria.

4. Alli donde la ensefanza
primaria comienza a los
seis anos, por ejemplo,
los programas de AEPI
prestan servicios a los
ninos desde el nacimiento
hasta los 5 afos y la
escuela primaria cubre
el resto de la primera
infancia (desde los seis
hasta los ocho afios).
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Recuadro 1.2: Comentario del Objetivo 1 de la EPT

“Todo nifio debe ser criado en un ambiente sequro

y atento para que pueda ser sano, despierto, sequro
y capaz de aprender. En el Gltimo decenio se
aportaron nuevas pruebas de que la buena calidad
de la atencién y educacién de la primera infancia,
tanto en la familia como en programas mas
estructurados, tenia consecuencias positivas en

la supervivencia, el crecimiento, el desarrollo y el
potencial de aprendizaje. Esos programas han de ser
integrales, estar centrados en todas las necesidades
del nifio y abarcar la salud, la nutricién y la higiene,
ademds del desarrollo cognitivo y psicosocial.
Deberdn impartirse en la lengua materna del nifio

y contribuir a determinar y enriquecer la atencién

y educacion de los nifios con necesidades especiales.
Las alianzas entre gobiernos, ONG, comunidades

y familias pueden contribuir a que se imparta a

los nifios una buena atencién y educacién, sobre

Definir la AEPI

Baséndose en este enfoque global, el Informe
utiliza la definicion siguiente:

La atencién y educacién de la primera infancia
sustentan la supervivencia, el crecimiento, el
desarrollo y el aprendizaje de los ninos -incluyendo
la salud, la nutricidn, la higiene y el desarrollo
cognitivo, social, fisico y afectivo- desde su naci-
miento hasta su ingreso en la escuela primaria%
en contextos formales, no formales e informales.
La AEPI —cuyos proveedores suelen ser muy
variados: instituciones publicas, organizaciones
no gubernamentales, entidades privadas, comuni-
dades y familias - constituye un continuo de
dispositivos conexos en el que participan diversos
protagonistas y que esté formado por distintos
elementos: familia, amigos y vecinos; guarderias
para grupos de ninos de varias familias, instaladas
en el hogar de una de ellas; programas impartidos
en centros; clases y programas impartidos en
escuelas; y programas destinados a los padres.

Las politicas y servicios de AEPI varian en
funcion de la edad y el desarrollo del nifio y se
pueden estructurar en el marco de dispositivos
formales, no formales e informales (Recuadro 1.1).
El alcance amplio y global de la AEPI lo ponen
de manifiesto los objetivos generales conexos
que se le asignan en el mundo entero:

m proveer cuidados sanitarios, vacunar, alimentar
y asesorar en materia de nutricion;

m ayudar a los padres recientes, informéandolos
y educandolos;

m crear un entorno seguro para que los ninos
pequenos puedan jugar con sus companeros
y socializarse;

todo a los mds pobres, mediante actividades
centradas en el nifio y la familia, basadas en la
comunidad y respaldadas por politicas nacionales
multisectoriales y recursos adecuados”.

"“Incumbe a los gobiernos la funcién primordial de
formular las politicas de atencién y educacion de la
primera infancia en el contexto de los planes nacio-
nales de EPT, movilizar apoyo politico y popular y
promover programas flexibles y adaptables, destina-
dos a los nifios, que sean adecuados a su edad y no
simplemente una extension del sistema escolar
formal. La educacion de los padres y educadores en
materia de atencién al nifio tomando como base las
prdcticas tradicionales, asi como la utilizacion siste-
matica de los indicadores de la primera infancia, son
elementos importantes para lograr este objetivo”.

Fuente: UNESCO (2000a).

m compensar las desventajas de los nifos vulne-
rables y fomentar su capacidad de adaptacion;

m hacer que los ninos estén listos para incorpo-
rarse al medio escolar y promover la preparacion
para la escuela primaria;

® suministrar servicios de guarderia para los
ninos cuyos padres y familiares trabajan; y

m fortalecer la comunidades y la cohesion social
(Kamerman, 2005, UNESCO-OIE, 2006; y
UNICEF, 2006).

Aunque los distintos organismos internacionales

no utilicen la misma terminologia (Choi, 2002),

todos ellos reconocen las ventajas de este enfoque

global, tanto en los programas de AEPI como en

las familias, y también en la transicion a la escuela

primaria. En el presente Informe se adopta también
un enfoque amplio del seguimiento de la AEPI. Se
examinan en él los contextos familiares y comunita-
rios, las instituciones, los programas y las politicas
que tienen repercusiones en la supervivencia, el
crecimiento, el desarrollo, el aprendizaje y el bie-
nestar de los nifios. El Informe cubre también una

amplia serie de dispositivos de AEPI (Gréfico 1.1).

EL Objetivo 1 exige explicitamente que la AEPI
se extienda y mejore, especialmente en beneficio
de los ninos mas vulnerables y desfavorecidos, por
lo cual la cuestion de los destinatarios especificos
es aqui potencialmente mas importante que en el
caso de los demas objetivos de la EPT. Los benefi-
cios que los ninos vulnerables y desfavorecidos
obtienen de una AEPI de calidad son mayores que
los obtenidos por los demas nifos. El hecho de

que el objetivo se centre en esta categoria de nifios

concuerda con una perspectiva basada en los

derechosy, en un plano mas general, con la impor-
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Grafico 1.1: Descripcion esquematica de los enfoques de la atencidn y educacion de los nifios pequefios

Edad Atencion y educacion organizadas

Atencion y educacion
informales

8 | C.Ensefianza primaria (nivel 1 de la CINE*)

D. Atencién informal
prestada a nifios de
edades comprendidas

6 | B.Politicas y programas de AEPI para nifios de 3 afios de edad o mas
B.1. Programas de ensefianza preescolar para nifios de 3 afios de edad como minimo

5 (nivel 0 de la CINE).

4 B.2. Programas de educacidn no formal (para nifios de 3 afios de edad o més).

entre 0y 8 afios, por parte
de sus padres o de la familia
amplia, principalmente

a domicilio, pero también

en otros contextos familiares
0 comunitarios.

Lo ideal es que se atiendan
las necesidades de los nifios

A.1. Programas organizados de atencién y educacion.
A.2. Programas no formales de atencion y educacion.
A.3. Licencia de trabajo de los padres.

A. Politicas y programas de AEPI** para nifios de edades comprendidas entre 0y 2 afios

en el plano de la salud,
la nutricién y el desarrollo
cognitivo y psicosocial.

Proveedores
Organismos gubernamentales (nacionales, regionales y locales).
Organismos privados (con fines de lucro y sin fines de lucro).
Organizaciones internacionales no gubernamentales.
Organizaciones comunitarias.

* La Clasificacion Internacional Normalizada de la Educacién (CINE) es un sistema concebido por la UNESCO y la OCDE para recoger, compilar
y presentar indicadores y estadisticas de educacién comparables dentro de los paises y a nivel internacional.

** Para que sean globales, las politicas y los programas tienen que apuntar a satisfacer las necesidades de los nifios en lo que respecta a su salud,

higiene y nutricion, asi como sus necesidades en el plano social, afectivo y educativo.

tancia que se da a la equidad y la integracion en

la EPT. Aligual que los dispositivos de atencién y
educacion de la primera infancia varian segun los
paises y dentro de cada uno de ellos, las definicio-
nes nacionales y locales de “niflos mas vulnerables
y desfavorecidos” también son variables.> Algunos
tipos de vulnerabilidad y desventajas son especificos
de determinados contextos dificiles [por ejemplo,
los conflictos armados). La pobreza es un factor
importante de desventajas y agrava los demas tipos
de vulnerabilidad. Incluso en los paises de ingresos
altos, los que mas beneficios pueden obtener de los
programas de atencién y educacién de la infancia
son los ninos més desfavorecidos, y sin embargo
son los que tienen menos posibilidades de acceder
a ellos. En el presente Informe se otorga una
atencion especial a la manera en que se pueden
concebir politicas publicas para integrar a los
desfavorecidos en los programas de AEPI, asi como
a la forma en que estos programas se pueden
adaptar mejor a la diversidad de la participacion.

5. Entre las definiciones dadas por los paises, figuran las siguientes:
nifos pobres; nifios discapacitados fisicamente o con déficit afectivo

y de aprendizaje; nifios en situaciones de emergencia, comprendidos
los refugiados y los desplazados en su propio pais; nifos victimas de

la explotacion del trabajo infantil; nifios subalimentados o malnutridos;
ninos victimas de malos tratos o de abandono; nifos que viven en la
calle; ninos huérfanos o internados en instituciones; nifos contaminados
por el sida y afectados por las consecuencias de esta pandemia; nifios
cuyo nacimiento no se ha registrado; nifos de poblaciones indigenas;
nifos de minorias étnicas, linglisticas y culturales; y nifios de comuni-
dades de emigrantes y némadas.

La AEPI es de por si un derecho

Entre los objetivos de la EPT, las politicas de
educacion de los gobiernos de los paises en
desarrollo han venido prestando, por regla general,
a la ensefanza primaria y la paridad entre los
sexos una atenciéon mayor que a la AEPIy la alfa-
betizacion. Para los ninos vulnerables y desfavore-
cidos, la carencia de una politica nacional de AEPI
representa realmente una oportunidad perdida.
Alli donde se presta atencion a la AEPI, el interés
se centra en los ninos de mas de tres anos de
edad y en los anos que preceden el ingreso en
la escuela primaria, descuidando asi la oferta
de oportunidades a los nifios méas pequenos.
Aligual que la EPT en general, la AEPI es
un derecho y un factor importante de desarrollo
y reduccion de la pobreza. Afortunadamente, el
compromiso internacional en favor de la primera
infancia se esta intensificando. La Convencion
sobre los Derechos del Nino de 1989, que ha sido
ratificada por 192 naciones, tiene por objeto
principal garantizar los derechos de los ninos
pequenos a su supervivencia, desarrollo y protec-
cion. En la Declaracion Mundial sobre Educacién
para Todos (1990) se proclama que “el aprendizaje
comienza con el nacimiento” y se incita a desarro-
llar la AEPI. En el Foro Mundial sobre la
Educacidn, celebrado en Dakar el afio 2000,

Para los nifios
vulnerables y
desfavorecidos,

la carencia de una
politica nacional
de AEPI representa
realmente una

oportunidad perdida.
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Una AEPI de
buena calidad
contribuye

a mejorar

la calidad

del sistema
educativo en
su conjunto.
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se reiterd la importancia que tiene la AEPI para
alcanzar los objetivos de la educacion basica, tal
como lo hizo también la Sesion Especial de las
Naciones Unidas en favor de la Infancia en 2002.
Todos estos compromisos juridicos y politicos sin
precedentes reconocen que los ninos nacen con
el derecho a que se satisfagan sus necesidades de
aprendizaje mediante planteamientos aptos para
promover su desarrollo global. No obstante, hasta
la fecha, para muchos de ellos esos derechos
distan todavia mucho de haberse convertido en
una realidad.

Las recientes tendencias demograficas,
econodmicas, sociales y politicas han acentuado
la necesidad de adoptar politicas y programas
de AEPI de caréacter exhaustivo. La urbanizacién
y los cambios que entrana en las estructuras de
los hogares han reducido las funciones que los
miembros de la familia amplia desempenaban en

los cuidados proporcionados a los nifos pequefos.

El aumento del nimero de madres de nifios
pequenos que trabajan ha incrementado la
demanda de cuidados para los ninos fuera del
hogar. Las presiones que se ejercen para
incrementar la competitividad en una economia
mundial cada vez mas basada en el conocimiento
han conducido a pedir que se mejore el estado
de preparacién de los nifos a la hora de ingresar
en la escuela. Las crisis sanitarias mundiales
-en particular, la pandemia del sida-y otras
situaciones de emergencia como las hambrunas,
los desastres naturales y las guerras, exigen
respuestas encaminadas a proteger la seguridad
y el bienestar de los ninos pequenos. Estas
tendencias contextuales influyen en los tipos

y la cobertura de los programas de AEPI, como
también influye el grado de progreso de las
naciones hacia la consecucion del Objetivo 1

de la EPT.

Un potente acelerador
de la educacion y el desarrollo

Ademas de ser de por si un objetivo importante,

la AEPI puede contribuir a la realizacion de los
demas metas de la EPT y los ODM. Los nifos que
se benefician de la AEPI'y adquieren una experien-
cia temprana positiva del aprendizaje se adaptan
mas facilmente a la escuela primaria y tienen mas
posibilidades de iniciar y terminar sus estudios
primarios (Objetivo 2 de la EPT). Al disminuir la
desercién escolar, la repeticion de curso y los
ingresos en centros de educacion especial, la AEPI
puede mejorar la eficacia interna de la ensenanza
primaria y reducir los costos, tanto para los
poderes publicos como para las familias. Muchos
programas de AEPI proporcionan a las personas
que cuidan a los nifos una educacion parental

y otras formas de apoyo que pueden, a su vez,
mejorar el aprendizaje de los adultos y hacer

que éstos adquieran competencias practicas
(Objetivos 3y 4 de la EPT). Asimismo, la AEPI

es un importante instrumento de promocion de

la paridad entre los sexos (Objetivo 5 de la EPT).
Cuando los ninos pequenos acuden a programas
de AEPI, sus hermanas mayores u otras allegadas
se ven exentas de la obligacion de cuidarlos, tarea
ésta que suele representar un obstaculo para la
escolarizacion de las muchachas en la escuela
primaria. Algunos datos empiricos relativos a los
resultados en la escuela primaria indican que las
nifas sacan mas provecho que los varones de la
AEPI cuando se benefician de ésta. Los programas
de atencién y educacion de la infancia ofrecen
también la posibilidad de reducir los prejuicios
relativos a las funciones tradicionales asignadas

a ambos sexos y propiciar la igualdad entre ellos,
a una edad en la que los ninos construyen sus
conceptos de la identidad, la empatia, la tolerancia
y la moral. El hecho de beneficiarse de programas
de AEPI de buena calidad guarda relacién con
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el aprovechamiento escolar en los niveles de
ensenanza subsiguientes y contribuye a mejorar

la calidad del sistema educativo en su conjunto
(Objetivo 6 de la EPT). Ademés, cuando se organiza
bien la transicién a la escuela primaria, la AEPI
puede influir en la calidad de la pedagogia de la
ensefanza primaria, haciendo que ésta se centre
mas en el nifo, por ejemplo.

La consecucion de los ODM y la reduccion de la
pobreza dependen de los esfuerzos que se realicen
para apoyar el derecho de los nifos pequenos a
la salud, la educacidn, la proteccion y la igualdad.
Una AEPI holistica puede ser un importante factor
de reduccién de la pobreza y del hambre (ODM 1),
asi como de la mortalidad infantil (ODM 4], y
también puede contribuir a la lucha contra el
VIH/SIDA, el paludismo y otras enfermedades
(ODM 6). Esta funcién de la AEPI en el marco de
una estrategia global de lucha contra la pobreza
merece un reconocimiento mas amplio por parte
de la comunidad internacional (UNICEF, 2003).

Reconociendo los beneficios que una AEPI
de calidad aporta a los nifos, las familias y la
sociedad, los paises de la OCDE ofrecen a los ninos
dos anos de educacion preescolar gratuita antes
de su ingreso en la escuela primaria y otorgan
a las madres y/o los padres licencias de trabajo
para cuidar a sus hijos recién nacidos. En los dos
Ultimos decenios, estos paises se han centrado
en la mejora de la calidad y la coherencia de esos
servicios [OCDE, 2001). Aunque son cada vez mas
los encargados de la elaboracion de politicas que
se percatan de que la atencion y educacion del
nino en sus primeros anos de vida es una plata-
forma para futuros éxitos en el plano académico y
econdmico, el acceso a una AEPI de calidad todavia
no estd muy extendido, sobre todo en los paises
mas pobres. Ha llegado el momento de que los
paises en desarrollo y los donantes internacionales
otorguen més prioridad a la AEPI en sus politicas,
a fin de lograr la EPT y reducir la pobreza. [ ]
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Capitulo |2

Los seis objetivos:
el camino recorrido
V pOr recorrer

En el presente capitulo se examina como han progresado los paises
desde el Foro Mundial sobre la Educacion celebrado el afio 2000,
haciendo mas hincapié en la ensefianza preescolar que en las
ediciones anteriores (véase también el Capitulo 6). Se ponen de
relieve los progresos considerables realizados hacia el logro de la
enseflanza primaria universal y se muestra la situaciéon preocupante
de los paises afectados por conflictos internos, que son los que
estan mds rezagados. Se presta una atencion especial a los nifios
marginados de la escuela. Se destaca el desarrollo de la ensefianza
secundaria y se integra el andlisis en funcién del sexo de los
alumnos a lo largo de todo el capitulo. El examen de la calidad de
la educacidén se centra, como siempre, en la repeticion, la desercién
escolar y la terminacion de los estudios, asi como en el nimero de
docentes y sus calificaciones. Este afio, por primera vez, se informa
sobre la multiplicacién de las evaluaciones nacionales del
aprovechamiento escolar de los alumnos. Se presentan esquemas
de la alfabetizacion de los adultos y los jévenes y se examinan
algunos aspectos de los entornos alfabetizados. El indice de
desarrollo de la EPT, que incorpora cuatro de los objetivos

de la EPT, se ha actualizado para 125 paises.
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Seqgun la
definicion de la
CINE, la
ensefianza
preescolar abarca
todos los
programas que
ofrecen a los
nifios —ademas
de cuidados—
un conjunto
estructurado y
sistematico de
actividades.
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Mundo

Paises en desarrollo
Paises desarrollados
Pafses en transicion

Africa Subsahariana
Estados Arabes
Asia Central

Asia Oriental
Pacifico

Asia Meridional y Occidental

Caribe
América Latina

América del N./Europa Occidental
Europa Central y Oriental
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La enseilanza preescolar progresa,
pero muy lentamente

La presente seccion estd dedicada a la ensenanza
preescolar, esto es, al componente “educacién”
de la atencion y educacion de la primera infancia
(AEPI).T Segun la definicién de la Clasificacion
Internacional Normalizada de la Educacién (CINE],
la ensefanza preescolar (nivel 0 de la CINE] abarca
todos los programas que ofrecen a los ninos
-ademas de cuidados- un conjunto estructurado
y sistematico de actividades de aprendizaje en
una institucion formal o en un contexto no formal.
Los programas preescolares suelen estar destina-
dos a los nifos de tres anos de edad, o mas, e
impartirse por espacio de dos horas diarias como
minimo durante 100 dias al afo por lo menos.

En 2004, habia en todo el mundo casi
124 millones de nifos escolarizados en la
ensefanza preescolar, esto es un 10,7% mas
que en 1999 (Cuadro 2.1).2 Los progresos han sido
especialmente considerables en el Africa Sub-
sahariana (43,5%), el Caribe (43,4%) y Asia Meri-
dional y Occidental (40,5%). En la mayoria de las
restantes regiones los progresos fueron modestos,
mientras que en Asia Oriental el nimero de ninos
escolarizados disminuyé en casi un 10%, debido

1. En el Capitulo 6 se examinan con mas detalle los problemas
que plantea el seguimiento de este objetivo.

2. Contrariamente a las ediciones precedentes del Informe de Sequi-
miento de la EPT en el Mundo, los datos se refieren al afo en que las
actividades escolares finalizaron y no al ano en que comenzaron.

Cuadro 2.1: Ndmero de nifios escolarizados en la ensefianza
preescolar en 1999 y 2004, por region

Ndmero total
de escolarizados

(en miles) Evolucion
- o entre
Ao escolar finalizado en | 1ggg y 2004
1999 2004 (%)
111.772 123.685 10,7
80.070 91.089 13.8
25.386 25.482 0.4
6.316 7.115 12,6
5.129 7.359 435
2.356 2.625 1.4
1.450 1.482 2.1
36.152 32.831 -9,2
416 520 25,0
22.186 31.166 40,5
673 965 43,4
15.720 18.154 15,5
19.151 19.408 1.3
8.538 9.176 75

Fuente: Cuadro 3B del Anexo Estadistico.

Asia Meridional y Occidental

América del N./Europa Occ.

esencialmente a la tendencia registrada en China.
Aproximadamente un 48% de los nifos del mundo
matriculados en la ensenanza preescolar eran
ninas y este porcentaje no ha experimentado
cambio alguno desde 1999 (véase el Cuadro 3B
del Anexo Estadistico).

En el Gréafico 2.1, se muestran las tasas brutas
mundiales y regionales de escolarizacion (TBE] en
la ensenanza preescolar correspondientes a 1999
y 2004.% La TBE mundial en la ensefanza preesco-
lar ha pasado del 33% al 37%. La progresion ha
sido bastante moderada en los paises desarrolla-
dos y los paises en desarrollo (cuatro puntos
porcentuales en cada caso), pero en los paises en
transicion ha sido mucho mas fuerte (18 puntos
porcentuales). En las regiones en desarrollo, la
progresion fue notable en las del Pacifico y el
Caribe y mucho menor en las demés. En Asia
Oriental, la TBE permanecié estable. La progre-
sion sensible, en cifras absolutas, del niUmero de
nifios escolarizados en el Africa Subsahariana no

3. La evaluacion de los progresos basada exclusivamente en la TBE

no tiene en cuenta las diferencias considerables que se dan entre los
paises con respecto a la duracion tedrica de la ensefanza preescolar.
Por ejemplo, en Rumania asciende a cuatro anos, en el Libano a tres,
en Santa Lucia a dos y en Ecuador a uno. En estos cuatro pafses la TBE
se sitla en torno a un 75%. Otras mediciones, por ejemplo la de la
esperanza de vida escolar en la ensefianza preprimaria (véase IEU,
2006a, Cuadro 12), pueden ofrecer una base complementaria para
evaluar los progresos nacionales [véase el Capitulo 6).

4. Las tendencias regionales en la ensefanza preescolar se basan en las
medias ponderadas de la TBE. No se dispone de valores correspondien-

tes para la tasa neta de escolarizacién debido al gran nimero de paises

sobre los que se carece de datos [véase el Cuadro 3B del Anexo Estadis-
tico). En el Capitulo 6 se presentan analisis mas detallados de las tasas

de escolarizacion en la ensefanza preescolar.

Grafico 2.1: Evolucion de las tasas brutas de escolarizacion
en la ensefianza preescolar, por region (1999-2004)

1999  » 2004  ® Sincambio

Mundo » 37

Paises en desarrollo > 32

Paises desarrollados » 77

Paises en transicion —» 59

» 12
P16

Africa Subsahariana

Estados Arabes

Asia Central

Asia Oriental » 40

Pacifico —» 72
—» 32

Caribe

América Latina

—>101
—» 61
> 78

—» 57
T T T T T 1

0 20 40 60 80 100 120

Europa Central y Oriental

Tasas brutas de escolarizacién (%)

Fuente: Cuadro 3B del Anexo Estadistico.
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ha ido acompanada de una progresion analoga
de la TBE, debido al fuerte incremento continuo
de la poblacion.

La mayoria de los 52 paises donde se registra-
ron TBE en la ensenanza preescolar inferiores al
30% en 2004 pertenecen a las regiones del Africa
Subsahariana y los Estados Arabes (Gréafico 2.2).
En general, los progresos realizados reciente-
mente por esos paises han sido lentos. La TBE
aumento en el 75% de los 42 paises sobre los que
se dispone también de datos correspondientes
a 1999, pero ese aumento fue en general inferior
a cinco puntos porcentuales. Los progresos mas
rapidos se registraron en Azerbaiyan, Camerun,
Madagascar, Namibia y Tunez. En el 25% restante,
las tasas de escolarizacion en la ensefanza prees-
colar disminuyeron, a veces muy considerable-
mente como en el caso de Bangladesh y los Terri-
torios Autonomos Palestinos, donde se registraron
disminuciones de mas de 10 puntos porcentuales.

De los 104 paises donde se registré una TBE
en la ensenanza preescolar superior al 30% en
2004, esa tasa aumento6 desde 1999 en 77 de ellos,
disminuyd en otros 15y no experimenté practica-
mente cambio alguno en los 12 restantes
(Cuadro 2.2). La progresion fue moderada en 46 de
los 77 paises donde aumentd la tasa (entre dos y
10 puntos porcentuales) y rapida en los 31 paises
restantes (méas de 10 puntos porcentuales), entre
los que figuraban Cuba, Ecuador, Jamaicay
México. Fueron especialmente notables los
aumentos registrados en los paises en transicion:
en Belarrus, Federacion de Rusia, Georgia,
Kazajstan y Ucrania se registraron aumentos
comprendidos entre 12y 30 puntos porcentuales.
Por su parte, Estonia, Letonia, Lituania, la
Republica Checa y Rumania se han recuperado
casi totalmente del retroceso observado en el
decenio de 1990 (para un anélisis mas detallado,
véase el Capitulo ). En los 15 paises donde la TBE
disminuyo, cabe senalar que en cuatro de ellos
-Guyana, Mauricio, los Paises Bajos y Seychelles-
esa tasa alcanzaba un nivel elevado al principio
del periodo examinado. En China se observé una
disminucion de 2 puntos porcentuales y este pais
ha comunicado oficialmente que el nimero de
jardines de la infancia y clases de preescolar
disminuyd en un 36% entre 1999 y 2003 (UNESCO,
2003b).

Habida cuenta de que no se ha establecido una
meta cuantitativa para el objetivo referente a la
AEPI, es instructivo comparar la evolucién de las
TBE en la ensenanza preescolar, a nivel nacional,
con las metas fijadas en los planes nacionales
para 2010 6 2015. Esa comparacion pone de mani-
fiesto, por regla general, que se han fijado metas
excesivamente ambiciosas y faltas de realismo

Grafico 2.2: Tasas brutas de escolarizacion en la ensefianza preescolar
en 2004 y evolucion desde 1999 en los paises con TBE inferiores al 30%

Evolucién entre

TBE 1999y 2004
(%) (puntos porcentuales)
Africa Subsahariana Africa Subsahariana
Burkina Faso 12 -0,6
Niger 14 03
Burundi 14 06
R. Centroafricana 1,7 .
Mali 19 04
Uganda 2.1 -1.8
Etiopia 22 08
Togo 2.4 0.1
Rwanda 25
Cate d'lvoire 32 08
Comoras 33 11
Benin 44 03
Congo 56 37
Senegal 5,6
Guinea 6,1
Eritrea 74 1,7
Madagascar 10,0 6.7
Gabdn 13,9
Nigeria 14,7
Gambia 18,2 -16
Cameran 19,6 76
R. U. de Tanzania 28,7
Namibia 289 9.4
Estados Arabes Estados Arabes
Yemen 0.8 0.1
Mauritania 1,7
Dijibuti 18 14
Argelia 47 22
Avrabia Saudita 5,1 01
Iraq 57 1.0
Omén 6.2 02
J. A Libia 76 28
R. A. Siria 103 21
Egipto 14,4 39
Tanez 217 8,0
Sudén 23,0 26
Jordania 296 1.0
T. A Palestinos 299 -101
Asia Central Asia Central
Tayikistan 9,4 15
Kirguistan 11,6 13
Uzbekistan 276
Azerbaiyéan 28,2 6.2
Asia Oriental y el Pacifico Asia Oriental y el Pacifico
R.D.P Lao 8.5 05
Camboya 94 37
Timor-Leste 10,6 -
Fiji 15,7 08
Indonesia 224 42
Tonga 230 6,7
Asia Meridional y Occidental Asia Meridional y Occidental
Afganistan 0,7
Bangladesh 11,6 144
América Latina y el Caribe América Latina y el Caribe
Belice 28,2 06
Guatemala™ 283 -175
Europa Central y Oriental Europa Central y Oriental
Turquia 8,2 2.0
T T T 1

T T
0 15 20 25 30

TBE en la ensefanza
preescolar (%)

0 5

* La disminucion aparente observada en Guatemala se debe a una modificacion del grupo de edad

para el que se ha calculado la TBE (5-6 afios en 1999; y 3-6 afios en 2004).

Nota: Para mas detalles sobre los paises, véase el cuadro sefialado en la Fuente.

Fuente: Cuadro 3B del Anexo Estadistico.
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Cuadro 2.2: Evolucion de las tasas brutas de escolarizacion en la ensefianza preescolar entre 1999 y 2004 en los paises con TBE superiores al 30% en 2004

Africa Subsahariana

Estados Arabes
Asia Central

Asia Oriental
y Pacifico

Asia Meridional
y Occidental

Ameérica Latina
y Caribe

América del Norte
y Europa Occidental

Europa Central
y Oriental

Nimero de paises (104)

* Modificacion del grupo de edad.

Disminuyo
por debajo de -2

(puntos porcentuales)

Seychelles, Mauricio

Marruecos, Kuwait

Niue, China, Samoa

Chile*, Costa Rica*, Dominica,
Guyana, Santa Lucia, Antillas
Neerlandesas, R. Dominicana

Paises Bajos

15

Permanecié
practicamente estable

entre -2y +2

(puntos porcentuales)

Ghana

Emiratos Arabes Unidos

Brunei Darussalam,

Palau

Colombia, Uruguay

Grecia, Dinamarca,

Chipre, Canada, Malta

Hungria

La TBE

de2,17a10

(puntos porcentuales)

Zimbabwe, Lesotho,
Guinea Ecuatorial, Kenya

Qatar, Libano, Bahrein
Armenia, Mongolia

Japén, Tailandia, Vanuatu,

Macao (China), Nueva Zelandia,

Islas Cook, Islas Salomén,
Malasia, Viet Nam, Filipinas

Maldivas
Bolivia, Aruba, Paraguay,

Argentina, Perd, Nicaragua,
Barbados, El Salvador, Brasil

Francia, Suiza, Estados Unidos,

Alemania, Bélgica, Austria,
Italia, Suecia, Portugal, Israel

Polonia, la ex RY de Macedonia,

Albania, Croacia, Bulgaria,
Eslovaquia, R. de Moldova

46

Aumento
mas de 10

(puntos porcentuales)

Sudéfrica, Santo Tomé y Principe*

Georgia, Kazajstan

Republica de Corea,
Papua Nueva Guinea

India, Irdn (Republica Isléamica del),
Nepal*

Venezuela, Cuba, México, Ecuador,
Jamaica, Panama, Bahamas, Trinidad
y Tobago, Islas Virgenes Britanicas

Finlandia, Noruega, Luxemburgo,
Espana, Islandia

Rumania, R. Checa, Lituania, Belarrus,
Estonia, Letonia, Federacion de Rusia,
Ucrania*

31

Notas: Para mas detalles sobre los paises, véase el cuadro sefialado en la Fuente. Los paises se han clasificado segtn el orden de evolucién de su TBE en la ensefianza preescolar.
Fuente: Cuadro 3B del Anexo Estadistico.

Cuadro 2.3: Tasas actuales y previstas de escolarizacion en preescolar en un grupo de paises con tasas inferiores al 30%

* Salvo que se indique lo contrario,

los datos se refieren al afio escolar

finalizado en 2004.

a. Los datos corresponden a 2002
b. Los datos corresponden a 2003
c. Las estimaciones dadas para
los pafses corresponden a 2003.
Nota: Para més detalles sobre los
pafses, véase el cuadro sefialado
en la Fuente.

Fuente: Cuadro 3B del Anexo
Estadistico; y UNESCO-IIPE (2006)

Ultimas estimaciones disponibles del IEU*

Pais Grupo de edad TBE (%) TNE (%)
Bangladesh 3-5 11,6b 10,50
Benin 4-5 'wA 2,8
Burkina Faso 4-6 1,22 1,22
Cote d'Ivoire 3-5 3,2¢ 3,2¢
Indonesia 5-6 22,4 22,4
Mali 3-6 1,90
Niger 4-6 1.4 1.1
R. D. Congo 3-5
Senegal 4-6 5,6 3.2
. Sudan 4-5 23,0 23,0
Tunez 3-5 21,70 21,70
Turquia 3-5 8,2 7.9

Objetivos nacionales

Alcanzar el nivel de los paises miembros
de la UE y la OCDE

Tasas de escolarizacién en preescolar (TBE o TNE) Ao fijado
Todos los nifos de 3 a 5 afios se benefician
de programas de AEPI de uno u otro tipo

30% de los nifios de 3 a 5 afos 2015

TBE del 4% 2009

30% de los nifios de 0 a 8 afos 2015

75% 2015

10% 2008

15% 2010

TBE del 5% 2013

10% 2015

TBE del 50% 2015

TBE del 30% 2010

35% 2007

100% 2015

35% 2006

1% 2010
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Grafico 2.3: Evolucion de las disparidades entre los sexos en las tasas brutas de escolarizacion en la ensefianza preescolar,

por regién (1999-2004)

Mundo >

Paises en desarrollo —>
Paises desarrollados
Paises en transicién R

Africa Subsahariana »

Estados Arabes
Asia Central —
Asia Oriental <
Pacifico
Asia Meridional y Occidental
Caribe
América Latina

América del Norte y Europa Occidental »

Europa Central y Qriental <

1999 2004
0,96 0,97 Mundo

T T T T
075 080 08 09 095

IPS de la TBE

1999  » 2004 (aumento desde 1999)
<4 2004 (disminucion desde 1999)

Fuente: Cuadro 3B del Anexo Estadistico.

(Cuadro 2.3).5 Muchos paises con TBE relativa-
mente elevadas en la ensenanza preescolar se han
fijado el objetivo de universalizar, de aqui a 2015,
la escolarizacién en este nivel de educacién. Tal
es el caso de Chile y México, que poseen actual-
mente TBE superiores al 50%, y también el de

la India, Kazajstan y Paraguay, tres paises con
TBE inferiores al 40%. Teniendo en cuenta los
indices de crecimiento anteriores, esas metas
nacionales tienen muy escasas posibilidades

de ser alcanzadas.

Disparidades entre los sexos
en la ensefanza preescolar

En el Grafico 2.3 se muestra como han evolucio-
nado entre 1999 y 2004, en el mundo y por region,
las disparidades entre los sexos en las TBE de la
ensenanza preescolar. Globalmente, la proporcion
entre las TBE de las ninas y los varones —que da el
indice de paridad entre los sexos (IPS)- ha experi-
mentado un leve aumento, pasando de 0,96 a 0,97.
En efecto, en la ensenanza preescolar esa propor-
cién es mas elevada que en la primaria, probable-
mente porque las tasas globales de escolarizacion
en la ensenanza preescolar son relativamente
bajas y tienden a representar principalmente a los
paises mas ricos, donde las diferencias entre los
sexos son generalmente menos acusadas que en
los paises pobres (véase el Capitulo ). La mayoria
de las regiones se van acercando a la paridad
entre los sexos y en los paises donde se dan dispa-

0,95 097 Paises en desarrollo
0,99 0,99 Paises desarrollados
0,94 0,93 Paises en transicién
098 098 Africa Subsahariana
076 087 Estados Arabes
0,92 0,95 Asia Central
098 0,96 Asia Oriental
1,00 0,99 Pacifico
0,93 0,98 Asia Meridional y Occidental
< 1,04 1,03 Caribe
1,01 1,01 América Latina
0,98 0,98 América del Norte y Europa Occidental
0,97 0,95 Europa Central y Oriental
1
1,05 indice de paridad
entre los sexos
de la TBE

» Sin cambio

ridades importantes se han realizado progresos
considerables. Se han registrado mejoras notables
en los Estados Arabes -donde las nifas escolariza-
das en 1999 sélo representaban el 75% del nimero
de varones escolarizados- y en Asia Meridional y
Occidental. En los paises de la subregion del
Caribe, se observa una leve disparidad en detri-
mento de los varones.

En casi dos tercios de los 165 paises sobre los
que se dispone de datos relativos a la escolariza-
cién en la ensenanza preescolar por sexo, el IPS
varfa entre 0,97 y 1,03 (véase el Cuadro 3B del
Anexo Estadistico). En el tercio de paises restante,
las ninas se hallan en una situacién favorable en
30 Estados (IPS superior a 1,03) y los varones en 32
(IPS inferior a 0,97). Los IPS més bajos se registran
en Afganistan, Marruecos, Pakistan y el Yemen
(Cuadro 2.4). En Marruecos, el IPS mejoré desde
1999 —-pasando de 0,52 a 0,63- pero esto se ha
debido, al parecer, a una disminucién del nimero
de varones escolarizados y no a un incremento de
la escolarizacion de las ninas. Pakistan hizo leves
progresos en estos Ultimos anos hacia la paridad
entre los sexos. De los 30 paises donde se dan
disparidades entre los sexos en detrimento de los
varones, la mitad de ellos aproximadamente son
pequenos Estados insulares del Pacifico o del
Caribe y en muchos de ellos las disparidades se
mantienen en la ensenfanza primaria y secundaria.
Habida cuenta de que las posibilidades de escolari-
zacion de los nifios pobres son mucho menores

De los 30 paises
donde se dan
disparidades

en detrimento

de los varones,

la mitad son
pequefios Estados
insulares del
Pacifico o del Caribe.

5. Las metas a las que se
hace referencia aqui figuran
en el documento publicado
por la UNESCO y el IIPE
(UNESCO-IIPE 2006, Anexo,
Cuadro 3] en el que se reca-
pitulan las recomendaciones
y los objetivos enunciados
por 45 paises en sus planes
de desarrollo nacional,
planes del sector de la
educacion, planes de accion
nacionales de EPT, Docu-
mentos de Estrategia de
Lucha contra la Pobreza

e informes sobre los ODM.
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Cuadro 2.4: Evolucion de las disparidades entre los sexos en las TBE
en preescolar, entre 1999 y 2004, en los paises con IPS inferiores a 0,97
o superiores a 1,03 en 2004

Paises donde se dan disparidades

en favor de los varones

Africa Subsahariana
Eritrea

Burkina Faso

Lesatho

Etiopia

Comoras

Cote d'lvoire

Estados Arabes
Marruecos

Yemen

Reptiblica Arabe Siria
Oman

Jordania

Egipto

T. A. Palestinos
Bahrein

Jamahiriya Arabe Libia
Asia Central
Tayikistan

Uzbekistan

Asia Oriental y Pacifico
Papua Nueva Guinea

1999

0,88
1,03
1,08
097
1,07
0,96

0,52
0,86
0,90
0,88
091
095
0,96
0,95
097

0,76

Asia Meridional y Occidental

Afganistan
Pakistén
Nepal

América Latina y Caribe

Islas Caimén
Anguila
Islas Turcos y Caicos

IPS

2004

0,90
0,94
0,94
0,95
0,96
0,96

0,63
0,87
091
091
0,94
0,95
0,96
0,96
0,96

093
0,93

0,80
0,83
0,90

0,87
0,90
0,90

América del Norte y Europa Occidental

Estados Unidos

Europa Central y Orient
Federacion de Rusia
Eslovenia

Turquia

Lituania

Repdblica Checa

Letonia

097

al
0,94
091
0,94
0,97
1,06
0,95

0,96

091
0,95
0,95
0,96
0,96
0,96

Paises donde se dan disparidades
en favor de las nifias

Santo Tomé y Principe

Cabo Verde

R. Centroafricana
Congo

Senegal

Namibia

Mongolia
Georgia
Armenia

Filipinas
RDP Lao
Fiji
Indonesia
Islas Cook
Malasia
Palau
Samoa
Tonga
Niue

IPS

1999 2004
Africa Subsahariana
1,09 1,04
104
o108

1,59 1,06

1,00 1.1

1,16 1,12

Estados Arabes

Asia Central
1,21 1,08
1,01 1,15

117

Asia Oriental y Pacifico

1,05 1,04
1.1 1,06
1,02 1,06
1,01 1,09
0,98 1.1
1,04 112
1,23 1,16
1,21 1,26
1,22 1,36
0,93 1,58

Asia Meridional y Occidental

Irén, R. |. del

El Salvador
Honduras

Aruba

Granada

Santa Lucfa
Montserrat

Saint Kitts y Nevis
Dominica

1,05 112

América Latina y Caribe

101 1,04
1,08
100 1,07
1,09
095 1,11

1,15
1,15
1.1 1,18

América del Norte y Europa Occidental

Malta
Andorra

0,99 1,08
1.1

Europa Central y Oriental

Nota: Para més detalles sobre los paises, véase el cuadro sefialado en la Fuente.

Fuente: Cuadro 3B del Anexo Estadistico.

que las de los nifos de familias relativamente
acomodadas, no se puede vaticinar que esos
esquemas y tendencias vayan a permanecer inalte-
rados a medida que la escolarizacion progrese.

Enseflanza primaria:
la escolarizacion progresa

Desde la celebracion del Foro de Dakar, se han
realizado progresos hacia la consecucién de la
ensefnanza primaria universal (EPU). En el conjunto
del mundo, la tasa neta de escolarizacion (TNE) en
la ensenanza primaria pasé del 83% en 1999 al
86% en 2004 (Cuadro 2.7). Este modesto aumento a
nivel mundial oculta los progresos espectaculares
realizados en las regiones donde la cobertura de

la ensenanza primaria era mas escasa. En efecto,
el promedio de la TNE en primaria pasé del 55% a
65% en el Africa Subsahariana y del 77% al 86% en
Asia Meridional y Occidental. Esta evolucion refleja
dos tendencias: un rapido aumento del nimero

de alumnos recién ingresados en el primer grado
de primaria y la persistencia de tasas bajas de
supervivencia escolar y terminacion de estudios
primarios. Muchos ninos en edad de cursar la
ensenanza primaria permanecen fuera del sistema
escolar, ya sea porque se incorporan tardiamente
en la escuela, porque no llegan a ingresar nunca
en ella, o porque la desertan. La calidad de la
educacion y los niveles de aprovechamiento escolar
siguen constituyendo dos problemas importantes
por doquiery la paridad entre los sexos en
primaria sélo se ha conseguido en cuatro de

los 26 paises que poseen TBE inferiores al 90%.¢

El acceso a la ensefianza primaria esta
mejorando rapidamente en muchos paises

En el periodo 1999-2004, el nimero de alumnos
recién ingresados en el primer grado de primaria
disminuyd en algunas regiones, debido principal-
mente a la disminucion de las tasas de fertilidad

y del nimero de nifios matriculados que no habian
alcanzado la edad oficial o la habian sobrepasado.
El nimero de recién ingresados aumento, sin
embargo, en un 11,5% en Asia Meridional y Occi-
dentaly en un 30,9% en el Africa Subsahariana
(véase el Cuadro del Anexo Estadistico 4). En varios
paises -sobre todo en algunos pertenecientes a

la regién del Africa Subsahariana- la progresion
registrada fue especialmente rapida. En el trans-
curso del periodo examinado, el nimero de recién

6. Esos 26 paises son: Arabia Saudita, Burkina Faso, Burundi, Chad,
Comoras, Congo, Cote d'lvoire, Djibuti, Emiratos Arabes Unidos, Eritrea,
Gambia, Ghana, Guinea, Islas Cook, Mali, Nauru, Niger, Niue, Oman,
Pakistan, Papua Nueva Guinea, Republica Centroafricana, Republica

de Moldova, Senegal, Sudan y Yemen. Las Islas Cook, Nauru, Oman

y la Republica de Moldova han logrado la paridad entre los sexos.
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Cuadro 2.5: Namero de nuevos ingresados en primer grado
de primaria y progresion (%) entre 1999 y 2004
en algunos paises del Africa Subsahariana

Aumento Aumento

1999 2004 1999-2004 anual
Pais (en miles) | (en miles) (%) (%)
Burundi 146 189 295 5.3
Camerdn 335 474 415 7.2
Chad 175 242 383 6.7
Etiopfa 1.537 3.143 104,5 15,4
Guinea 119 215 80,7 12,6
Kenya 892 1.162 30,3 54
Madagascar 495 897 81,2 12,6
Mali 173 254 46,8 8.0
Mozambique 536 771 438 75
Niger 133 242 82,0 12,7
R. U. de Tanzania 74 1.342 88,0 13,5
Rwanda 295 456 54,6 9.1
Senegal 190 284 49,5 8.4
Zambia 252 380 50,8 8.6
Total 5.992 10.051 67,7 10,9

Nota: Para més detalles sobre los paises, véase el cuadro seialado en la Fuente.
Fuente: Cuadro 4 del Anexo Estadistico.

ingresados aumentd en mas del 29% en cada

uno de los 14 paises que figuran en el Cuadro 2.5
y en méas del 50% en siete de ellos. Los indices de
aumento registrados en Etiopia, Guinea, Madagas-
car, Niger y la Republica Unida de Tanzania fueron
particularmente espectaculares. El indice de
progresion solo fue inferior a un 10% en siete de
los paises del Africa Subsahariana sobre los que
se dispone de datos y, entre esos paises, tan sélo
Togo y Zimbabwe contaban con una poblacion de
mas de dos millones de habitantes [véanse los
Cuadros 1y 4 del Anexo Estadistico). La progresion
en la regién de los Estados Arabes fue mucho mas
modesta, ya que solo alcanzd un promedio del
9.1% en el transcurso del periodo examinado.

El Unico pais de esta region que registré un fuerte
aumento fue el Yemen (57%).

Si se excepttan los Estados Arabes y Europa
Central y Oriental, en todas las regiones del mundo
la tasa bruta de ingreso (TBI) —esto es, el ndmero
total de alumnos recién ingresados en el primer
grado de primaria dividido por el nimero de nifos
en edad oficial de ingresar en ese nivel de
ensenanza- es superior al 100%. Entre 1999y
2004, esa tasa past del 118% al 131% en Asia
Meridional y Occidental y del 88% al 105% en el
Africa Subsahariana (véase el Cuadro 4 del Anexo
Estadistico). Los promedios regionales ocultan,
sin embargo, la baja proporcién que alcanza en
muchos paises. En efecto, es inferior al 90% en
20 paises’ y se sitla por debajo del 65% en el
Congo, Djibuti, Eritrea, Mali, Niger y la Republica

Centroafricana. Aunque no se dispone de datos
para efectuar los célculos correspondientes en

los casos de Angola, Guinea Bissau, Liberia, Sierra
Leonay Somalia, es muy probable que las tasas

de ingreso sean también bajas en algunos de estos
paises afectados por conflictos.

La mayoria de los gobiernos prevén escolarizar
a todos los ninos en el primer grado de primaria
a la edad establecida oficialmente y alcanzar una
tasa neta de ingreso (TNI) del 100%. No obstante,
cuando es considerable el nimero de recién ingre-
sados que no han alcanzado esa edad o la han
sobrepasado, la TNI no indica con exactitud lo que
estan haciendo actualmente los gobiernos para
mejorar la escolarizacién. En 33 de los 89 paises
en desarrollo sobre los que se dispone de datos, el
grupo de ninos con edades superiores o inferiores
a la edad oficial establecida representa por lo
menos la mitad de los alumnos recién ingresados.8
Veintidds de esos paises pertenecen a la region
del Africa Subsahariana. En el Chad, Madagascar
y Mozambique, por ejemplo, el nimero de nifos
ingresados cuya edad no se ajusta a la establecida
oficialmente oscila entre dos tercios y tres cuartos
del total, y la mayoria de ellos la ha sobrepasado.
Como se puede ver en la comparacion entre las
TBIly las TNI de 99 paises en desarrollo mostrada
en el Gréafico 2.4, el ingreso tardio es también muy
corriente en América Latina y el Caribe.

Es mejor ingresar tardiamente en la escuela
que no acceder nunca a ella, pero el retraso en la
incorporacion a las aulas supone graves inconve-
nientes para los ninos, en particular su graduacion
tardia y la consiguiente disminucién de sus posibi-

lidades de pasar al nivel de ensefanza superior, asi

como los eventuales problemas con que puedan
tropezar en el aprendizaje debido a la inadaptacion
de los planes de estudios a los alumnos de mas
edad. La distribucién de las edades de los ninos
en el momento de su ingreso en la escuela esta
sistematicamente relacionada con una serie de
caracteristicas contextuales. En el Cuadro 2.6, se
muestra la proporcion -34,5%, por término medio-
de recién ingresados en el primer grado de
primaria de ocho paises del Africa Subsahariana
que han sobrepasado en dos afnos como minimo
la edad de ingreso oficialmente establecida. El
cuadro muestra como esa proporcion varia en
funcion del sexo, la zona de residencia, el grado
de bienestar econdmico de la familia y el nivel de
instruccién de la madre del nino. La probabilidad
de un ingreso tardio en la escuela es mayor, sin
embargo, en determinados grupos. Por ejemplo,
en Nigeria, el 44% de los ninos procedentes

del quintil de hogares méas pobres que habian
ingresado en el primer grado de primaria, sobre-
pasaban en dos anos como minimo la edad oficial

En el conjunto
del mundo,

la tasa neta

de escolarizacion
en la ensefanza
primaria paso
del 83% en 1999
al 86% en 2004.

7. Arabia Saudita, Djibuti,
Emiratos Arabes Unidos,
Oman, Sudany los Territorios
Auténomos Palestinos, en la
region de los Estados Arabes;
Islas Cook y Niue, en la
subregion del Pacifico; y
Burkina Faso, Cabo Verde,
Comoras, Congo, Céte d'lvoire,
Eritrea, Guinea Ecuatorial, Mali,
Niger, Senegal, Republica
Centroafricana y Chad, en

el Africa Subsahariana.

8. Estos datos provienen
del Instituto de Estadistica
de la UNESCO.
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Grafico 2.4: Comparacion de las tasas brutas y netas de ingreso
en la ensefianza primaria (2004)

Eritrea |-
Niger |-

Mali |-
Burkina Faso |-
Cote d'Ivoire |-
Guinea -
Chad |-

Togo |-

Cabo Verde |-
Senegal |-
Burundi |-
Ghana |-
Namibia |-

Benin |-
Swazilandia |-

Zambia |-
Sudéfrica |-
Seychelles |-

Zimbabwe -

Guinea Ecuatorial |-

Kenya |-

R. U. de Tanzania |-
Mozambique |-
Lesotho |-

Etiopfa |

Uganda |
Madagascar |

Djibuti |
Arabia Saudita |-
Sudan |

Omén

T A Palestinos |-
EAU. |

Jordania |-

Kuwait [~
Marruecos |

Bahrein |-

Argelia [

Mauritania

R.A.Sirig [

Mongolia |-

Africa Subsahariana Asia Oriental y el Pacifico
- —e Macao (China) |- @—@
oo VietNam - @
o—o Fijij o o—e
oo sl | e
*—+o Myanmar |- @—@
*—o Indonesia | @——@
e—o RDPlao|  ®&—®
*—o Vanuatu | @——@
[ =) Filipinas | @&———®
*—o Camboya | @&——®
*—0
o— o } Asia Meridional y Occidental
P PY Mgldlvas e ¥ )
Mauricio | ®—® ,S” Lanka | @
- - Irén, H.!.d{e\ - @@
Pakistan |- @—@
o0 Bangladesh - @&—®@
o———©
o— o América Latina y el Caribe
*—0 Dominica | @—@
Nigeria | @&——® Islas Caimanes | @—®
*——o |. Turcos/Caicos |- @&—@
o— o S.Vicente/Granad. | @&—®@
o— @ Bahamas | ®—®
P PY Jamaica | @@
° ° Granada |- @&—@
° o Trinidad y Tobago - @—®
St. Kitts y Nevis |- @—®@
o . Santalucfa |- @—®@
A ca—— Anguila |- @9—®
e—— ¢ Venezwela | @—@
Rwanda |- @@ Suriname | @&—®
i Arwba | @@
Estados Arabes Cwaf{ @
Y Montserrat |- @—@
oo Pe.rl] - @—@)
*—e I.Virgenes’Blnt. e @——@)
PP México |- @@
. e e Argentina |- @@
Barbados | @@
o ® R. Dominicana |- @&—®
o Antillas Neerland. |- @&—®
Tonez |- @D Belice [ - @&——®
o0 Panamg | @&—®
B Bolivia |- @——®
Egipto @0 Guatemala | @&—®
9@ Honduras | @&——®@
Qatar - ®—® El Salvador | @&——@
Libano [ @—® Fouador .- @——@
- o® Nicaragua | @———@
Guyama - —@
raq - @@ América del Norte y Europa Occ.
o—+o Chipre | @@
Asia Central Europa Central y Oriental
o G————@ Turquia | @@
T T T 1 T T T
50 100 150 200 0 50 100 150
Tasas de ingreso (%) Tasas de ingreso (%)
®TNI  @TBI
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Fuente: Cuadro 4 del Anexo Estadistico.

de ingreso, mientras que sélo un 17% de los ninos
procedentes del quintil de hogares méas acomoda-
dos se encontraba en ese caso. En Mozambique,
el porcentaje de alumnos de primaria recién ingre-
sados que habfan sobrepasado en dos afios como
minimo la edad oficial ascendia a un 58% entre los
nifos de las zonas rurales y a un 35% entre los de

200

zonas urbanas. En Kenya, el 60% de los ninos
cuyas madres no habian recibido instruccion
alguna sobrepasaban la edad oficial de ingreso,
mientras que ese porcentaje era del 33% entre los
ninos cuyas madres habian finalizado sus estudios
primarios. Los ocho paises examinados presenta-
ban todos estos perfiles en comuny en cinco de
ellos eran los varones los que tenian mas probabi-
lidades que las ninas de ingresar en la escuela
después de la edad oficial.

El ndmero de nifos escolarizados
estd aumentando

Entre 1999 y 2004 el nimero de ninos escolariza-
dos en la ensenanza primaria en el mundo entero
aumenté en un 6%, pasando de 645 a 682 millones
d’alumnos (Cuadro 2.7). En las regiones donde la
mayoria de los paises han logrado o estan a punto
de lograr la EPU, la disminucidn de la poblacién en
edad de cursar primaria ha provocado un descenso
del nimero de nifios escolarizados. En los Estados
Arabes se han registrado algunos progresos (6%
en el conjunto de la regidn), pero los aumentos
més importantes tuvieron lugar en Asia Meridional
y Occidental (19%) y el Africa Subsahariana (27%).

La TBE en primaria tiende a sobreestimar los
logros de un pais en sus esfuerzos por alcanzar
la EPU ya que contabiliza a los ninos que repiten
curso y los que no tienen todavia la edad oficial
de ingresar en la escuela, o la han superado. En
cambio, la TNE puede subestimar la cobertura de
la ensefanza primaria ya que solo contabiliza a los
nifos en edad oficial de cursarla. Se estan elabo-
rando otras mediciones que recurren a las tasas
de escolarizacién por edad especifica y tienen en
cuenta a los ingresados tardiamente, pero la
calidad de los datos a este respecto es insuficiente
con frecuencia. El presente Informe sigue recu-
rriendo, por consiguiente, a las TBE y las TNE
como indicadores principales de la escolarizacion
en la ensenanza primaria. En el Gréfico 2.5 se
muestran los porcentajes que alcanzaban en 2004
ambas tasas en un centenar de paises.

Entre 1999 y 2004, la TBE aumento en todas las
regiones en desarrollo, excepto en América Latina,
donde se redujo del 121% al 118%. En Asia Meri-
dionaly Occidental aumenté del 94% al 110% y en
el Africa Subsahariana del 79% al 91%, lo cual
constituye un logro notable si se tienen en cuenta
la persistencia de un fuerte crecimiento demogra-
fico en ambas regiones. Las TBE superan el 90%
en América Latina y el Caribe, en Asia Oriental y
en el Pacifico (salvo en tres Estados insulares),
en Asia Meridional y Occidental (salvo en Pakistan)
y en los paises desarrollados y en transicion.

La situacion en los Estados Arabes y el Africa Sub-
sahariana presenta mas contrastes. En seis de los
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Cuadro 2.6: Porcentajes de nuevos ingresados en el primer grado de primaria con dos afios mas —por lo menos—
de la edad oficial establecida, por caracteristicas contextuales, en ocho paises africanos

Caracteristica Burkina Faso Etiopia Ghana
Nifias 95 69,6 429
Varones 17,7 69,7 48,3
Rurales 17,2 74,4 47,5
Urbanos 51 a1 41,6
20% de hogares més pobres 34,3 76,4 53,7
20% de hogares mds ricos 5.0 45,6 304
Madre sin instruccion 17,2 69,0 479
Madre con estudios primarios 41 37,7 50,5
Total 141 69,7 45,8

Kenya Mali Mozambique Namibia Nigeria
315 177 54,1 27,2 36,9
42,7 16,7 49,7 31,4 31,0
39,7 22,0 58,3 31,6 36,4
221 74 355 20,7 215
56,3 24,4 67.9 42,8 43,6
15.8 7.6 23,0 13,6 16,7
59,9 19,5 64,6 51,1 40,1
32,7 14,5 40,1 379 28,6
37,3 171 51,9 29,3 33,6

Fuentes: Encuestas de Demografia y Salud: 2003 para Burkina Faso, Ghana, Kenya, Mozambique y Nigeria; 2001 para Mali; y 2000 para Etiopia y Namibia.

Cuadro 2.7: Nimero de nifios escolarizados en la ensefianza primaria en los afios escolares finalizados en 1999 y 2004, por region

Ndmero total de escolarizados

1999 2004
(en miles) (en miles)
Mundo 644.985 682.225
Paises en desarrollo 558.733 600.879
Pafses desarrollados 70.418 67.419
Pafses en transicion 15.834 13.926
Africa Subsahariana 79.772 101.424
Estados Arabes 34.725 36.700
Asia Central 6.853 6.376
Asia Oriental y Pacifico 217.575 206.217
Asia Oriental 214.277 202.712
Pacffico 3.298 3.505
Asia Meridional y Occidental 157.510 187.884
América Latina y Caribe 70.206 69.259
Caribe 2500 2.622
América Latina 67.705 66.637
América del Norte y Europa Occidental 52.857 51.734
Europa Central y Oriental 25.489 22.630

Fuente: Cuadro 5 del Anexo Estadistico.

20 Estados drabes las TBE son inferiores al 90%,
asi como en 14 de los 39 paises del Africa Sub-
sahariana sobre los que se poseen datos (no se
dispone de informacidén alguna sobre cinco paises
que son, o han sido recientemente, victimas de
conflictos). Las TBE més bajas se dan en Djibuti
(39%), Niger (45%), Burkina Faso (53%), Mali (64%)
y la Republica Centroafricana (64%).

Aunque una TBE més alta no siempre es un
exponente de una mejora (por ejemplo, si la tasa
de repeticién aumental, lo que si traduce es el
fortalecimiento de la capacidad de un sistema para
escolarizar a los ninos. Entre 1999 y 2004, la TBE
aumenté en mas de 10 puntos porcentuales en

Entre 1999 y 2004
el ndmero de nifios
escolarizados en la

Tasas brutas de escolarizacion Tasas netas de escolarizacion

1999 2004 1999 2004 ensefianza primaria
(%) (%) (%) (%) en el mundo entero
100 1062 828 87 aumento en un 6%.
99,8 106,8 81,2 84,6
102,2 1014 96,7 95,6
100,0 107,3 85,0 90,7
79,0 90,9 55,0 64,9
88,6 93,3 771 81,5
98,7 101,6 88,6 91,6
11,9 113,2 96,0 93,9
12,2 1135 96,2 94,0
939 97.9 87,4 89,6
93,9 109,9 773 85,9
120,7 117.9 93,4 949
115,0 126,3 771 83,5
121,0 117.6 94,0 95,3
102.9 101,7 96,7 95,2
99,6 101,5 89,2 90,7

31 paises por lo menos, y 20 de ellos pertenecian
a la region del Africa Subsahariana. Entre estos
Ultimos paises figuraban todos los que en 2004
contaban con una TBE inferior al 90%, salvo
Cote d'lvoire y Gambia.

En el conjunto de los paises en desarrollo,
el promedio de la TNE pasé del 81% en 1999
a un 85%, aproximadamente, en 2004. En lo que
respecta a las regiones, esa tasa aumentd consi-
derablemente en Asia Meridional y Occidental,
donde pas6 del 77% al 86%, y en el Africa Sub-
sahariana, donde pasé del 55% al 65%. El aumento
fue menos espectacular en los Estados Arabes y
América Latina y el Caribe. La TNE es inferior al
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Grafico 2.5: Comparacion de las tasas brutas y netas de escolarizacion
en la ensefianza primaria (2004)
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80% en dos paises de Asia Meridional y Occiden-
tal: Nepal y Pakistan. También es inferior a ese
porcentaje en seis de los 18 Estados Arabes
sobre los que se dispone de datos y en 20 paises
del Africa Subsahariana sobre un total de 33, asi
como en un pequeno Estado insular del Pacifico:
las Islas Salomdn. No obstante, cabe sefalar una
vez mas que abundan los ejemplos de mejoras
notables.

En el Gréfico 2.6 se muestra la evolucion
de las TNE entre 1999 y 2004. Ha mejorado la
situacion en casi todos los paises donde esas
tasas eran inferiores al 85% en 1999. Esa mejora
fue considerable en Etiopia, Lesotho, Marruecos,
Mozambique, Nepal, Nigery la Republica Unida
de Tanzania. En cambio, varios paises que
estaban a punto de lograr la EPU en 1999 no
progresaron, e incluso algunos experimentaron
un retroceso, por ejemplo Albania, Cabo Verde,
Lituania, Malawi, Malasia, Maldivas y los Territo-
rios Auténomos Palestinos. Entre los 45 paises en
desarrollo que poseian una TNE superior al 85%
en 1999, hubo 24 en los que se registrd una
disminucion de ésta en 2004. Los paises de este
grupo tropiezan con dificultades para atraer a
la escuela y mantener en ella a los nifos sin
escolarizar mas marginados.

Los niios sin escolarizar son los
mas pobres, viven en zonas rurales
y son hijos de madres sin instruccion

Los debates sobre los esfuerzos encaminados a
universalizar la ensenanza primaria se centran en
gran medida en las tasas de ingreso, de escolari-
zacion y de terminacion de los estudios, asi como
en la calidad de la educacion. El enfoque comple-
mentario adoptado en esta subseccidn consiste
en prestar mas atencion a los nifios que no estan
escolarizados, a fin de averiguar cuéles han sido
sus experiencias educativas -si es que han tenido
alguna-y sus caracteristicas contextuales.
Cuanto mas se acercan los paises a la escolari-
zacion de todos los nifos en el primer grado de
primaria, tanto mas importante es identificar
quiénes son los marginados de la escuela y
elaborar politicas que les estén especificamente
destinadas. Se debe considerar que una gran
parte del analisis de esta subseccion reviste un
caracter exploratorio.

¢Cudntos son?

No es sencillo calcular el nimero de ninos en
edad de ir a la escuela primaria que no estan
escolarizados. Las cifras a este respecto —que
tienden a citarse con gran frecuencia- se deben
examinar con cautela. Hasta hace poco, la
medicion del nimero de nifos sin escolarizar que
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Grafico 2.6: Evolucion de las tasas netas de escolarizacion en la ensefianza primaria (1999-2004)
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se venia utilizando en el Informe de Seguimiento en 2002-2003 el nimero de nifos que se hallaban En 2004 habia

de la EPT en el Mundo era el nimero de nifios en
edad de cursar primaria que no estaba escolari-
zado en ese nivel de ensenanza. En el Informe

de 2006, se estimaba que en 2002-2003 el nimero
de nifios en esa situacién giraba en torno a los
100 millones, mientras que en 1998-1999 esa cifra
ascendia a 107 millones. No obstante, el mismo
Informe senalaba que una medicion mas apropiada
consistiria en tener solamente en cuenta a los
ninos en edad de cursar primaria que no estaban
escolarizados ni en una escuela primaria, ni en un
centro de ensenanza secundaria.? Se estimd que

en ese caso ascendia a 85,5 millones. Para
mostrar cémo ha evolucionado la situacion, en el
Cuadro 2.8 se presentan estimaciones de ambos
tipos de medicién desde 1999 hasta 2004. Las dos
series de cifras ponen de manifiesto que entre
1999 y 2004 el nimero de ninos sin escolarizar se
redujo en unos 20 millones, habiéndose registrado
una disminucién particularmente acusada entre
2002 y 2004. Los datos suministrados por los
gobiernos al Instituto de Estadistica de la UNESCO
(IEU) indican que en 2004 habia 77 millones de
ninos que no estaban escolarizados.

Tasas netas de escolarizacion (%)

Tasas netas de escolarizacion (%)

77 millones de nifios

que no estaban
escolarizados.

9. Los ninos en edad

de cursar primaria que
estan escolarizados en
la ensefanza preescolar
se deben excluir también
del célculo.
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Cuadro 2.8: Nimero estimado de nifios sin escolarizar (1999-2004) (en miles)

Sin escolarizar en primaria

Sin escolarizar

1999 2000 2001 2002 2003 2004
110.244  107.852  105.307 107.395 ~ 101.038 91.032
98.172 94.787 92.379 93.824 86.828 76.841

Fuentes: Cuadro 5 del Anexo Estadistico; y base de datos del [EU.

En cinco aiios,
el total mundial
de nifios sin
escolarizar
disminuyd muy
rapidamente, a
un ritmo de casi
un 4% anual,
pasando de 98,2
a 76,8 millones.

ELIEU y el UNICEF estan tratando de averiguar
con mas exactitud cuales son las experiencias
educativas de los ninos que no estan escolarizados,
asi como algunas de sus caracteristicas contextua-
les (IEU-UNICEF, 2005). Ambos organismos han
efectuado una estimacién del nimero de ninos sin
escolarizar en el ano escolar que finalizé en 2002,
recurriendo para algunos paises a los datos admi-
nistrativos de escolarizacion suministrados por
los gobiernos y, para otros paises, a los datos
procedentes de las encuestas sobre los hogares.
En el caso de algunos paises muy poblados, estas
encuestas daban una vision de la situacién mas
exacta que la proporcionada por los datos adminis-
trativos. La estimacion global del nimero de nifios
sin escolarizar en primaria y secundaria obtenida
por este método arroj6 una cifra de 115 millones,
mientras que la obtenida a partir de los datos
administrativos dio un resultado de 94 millones
(Cuadro 2.8).

La diferencia obedece a la indole de los datos
utilizados. Los datos administrativos se basan en
las cifras de ninos escolarizados suministradas por

las escuelas. En cambio, en las encuestas sobre
los hogares se pregunta al cabeza de familia si
cada uno de los miembros de ésta fue el aho
anterior a la escuela un dia por lo menos, obte-
niéndose asi datos sobre la asistencia efectiva a la
escuela y no sobre la mera matriculacion en ésta.
Ambos tipos de medicion suscitan interrogantes
acerca de la calidad de los datos sobre los
alumnos por edad. En efecto, los dos pueden
subestimar el ndmero de nifos que no estan
realmente escolarizados. Por ejemplo, una vasta
encuesta recientemente efectuada en la India
sobre las escuelas primarias y su alumnado ha
puesto de manifiesto que los dias en que se
visitaron los centros docentes el indice de absen-
tismo se cifraba en un 30% por término medio
(Pratham, 2005).

A continuacion, se analizan con mas detalle
tanto la cifra estimada de los 76,8 millones de
ninos sin escolarizar en primaria y secundaria
en el ano 2004 como las estimaciones mundiales,
desglosadas por regién, correspondientes a 1999
y 2004 (Cuadro 2.9).

Se puede comprobar que, en cinco anos, el
total mundial de nifios sin escolarizar disminuyd
muy rapidamente, a un ritmo de casi un 4% anual,
pasando de 98,2 a 76,8 millones. Un 75% de esa
disminucién (16,7 millones) se produjo entre 2002
y 2004 (Cuadro 2.8). El nimero de nifios sin
escolarizar se redujo en casi todas las regiones
en desarrollo. La disminucién mas espectacular
se registré en Asia Meridional y Occidental, donde

Cuadro 2.9: Ndmero estimado de nifios sin escolarizar, por sexo y region (1999-2004)

1999
Total Varones Nifias
(en miles) ' (en miles)  (en miles)

Mundo 98.172 40.717 57.455
Pafses en desarrollo 94.056 38.619 55.437
Pafses desarrollados 2.024 1.065 959
Paises en transicion 2.093 1.034 1.059
Africa Subsahariana 43.289 20.368 22.922
Estados Arabes 8.361 3.407 4.954
Asia Central 544 269 275
Asia Oriental y Pacifico 6.827 3.381 3.446
Asia Oriental 6.382 3.159 3.223
Pacifico 445 222 222
Asia Meridional y Occidental 31.309 9.646 21.663
América Latina y Caribe 3.731 1.712 2.019
Caribe 435 21 224
América Latina 3.296 1.501 1.795
América del Norte y Europa Occidental 1.519 806 713
Europa Central y Oriental 2.592 1.129 1.463

Fuente: Cuadro 5 del Anexo Estadistico.

2004
% Total Varones Nifias %
Nifias (en miles) ' (en miles) (en miles) Nifias
59 76.841 33.252 43.589 57
59 73.473 31.770 41.704 57
47 2.282 938 1.344 59
51 1.086 545 541 50
53 38.020 17.914 20.106 53
59 6.585 2.695 3.890 59
51 364 17 193 53
50 9.671 4.757 4914 51
51 9.298 4587 4712 51
50 373 170 203 54
69 15.644 4873 10.771 69
54 2.698 1.203 1.495 55
51 34 155 185 54
54 2.358 1.048 1.309 56
47 1.845 703 1.142 62
56 2.014 936 1.078 54
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el nimero de ninos sin escolarizar, segun
muestra la base de datos del IEU, se dividié por
dos, pasando de unos 31 millones en 1999 a unos
16 millones en 2004. Esta disminucion se debe
en gran parte a la reduccién considerable del
numero de ninos sin escolarizar en la India, que
se examinara méas adelante. Entre 1999 y 2004
también se registré una disminucion sustancial,
aunque de menor envergadura, en el Africa Sub-
sahariana, donde el nimero de nifos sin escola-
rizar paso de 43 a 38 millones en un contexto de
crecimiento relativamente fuerte de la poblacion
en edad escolar.

Asia Oriental fue la Unica region en la que
se registré un aumento del nimero de nifos sin
escolarizar, que paso de 6,4 millones en 1999 a
9,3 millones en 2004. Ese aumento obedecio a la
evolucién de la TNE en primaria de China, el pais
mas poblado del mundo, que pasé del 97% en 1991
(véase el Cuadro 12 del Anexo Estadistico) a un
94% en el afo escolar que finalizé en 2002
(UNESCQ, 2005).

En 1999, mas de las tres cuartas partes de los
ninos sin escolarizar del mundo se concentraban
en el Africa Subsahariana y Asia Meridional y
Occidental (45% y 31%, respectivamente]. En 2004,
la suma de sus porcentajes respectivos habia
disminuido levemente, cifrandose en un 69%
aproximadamente. Sin embargo, cabe senalar
que el porcentaje del Africa Subsahariana aumenté
en ese periodo hasta alcanzar un 50%, mientras
que el de Asia Meridional y Occidental se redujo
a un 19%. En 2004, el 57% de los nifos del mundo
sin escolarizar eran ninas, mientras que en 1999
éstas representaban un 59% de los nifos que
no iban a la escuela.

¢En qué paises viven?

Para llegar a los totales mundiales mencionados
precedentemente, se ha efectuado una estimacion
aproximada del nimero de nifos sin escolarizar
en los paises que no suministran datos suficientes
para realizar célculos detallados, o que han
proporcionado datos sobre el nimero de nifos
escolarizados que no son compatibles con los
datos demograficos de las Naciones Unidas.
Muchos de esos paises pertenecen a la region del
Africa Subsahariana ~Angola, Camertn, Congo,
Liberia, Republica Centroafricana, Republica
Democratica del Congo, Sierra Leona, Somalia y
Uganda-y otros como Afganistan, China y Sudan

a regiones diferentes. Se estima que algo mas de
un tercio de los ninos del mundo sin escolarizar
viven en paises sobre los que se carece de datos,
o sobre los que se dispone de datos insuficientes
o incoherentes. Esos paises no se tienen en cuenta
en el analisis efectuado en esta subseccion, ya que

Grafico 2.7: Paises en desarrollo con mds de 500.000 nifios
sin escolarizar (2004)
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Nota: Estos pafses totalizan 43,3 millones de nifios sin escolarizar. El total
mundial de nifios sin escolarizar se estima que asciende a 76,8 millones.

Para més detalles sobre los paises, véase el cuadro sefialado en la Fuente.
Fuente: Cuadro 5 del Anexo Estadistico.

éste se basa en los datos sobre los paises presen-
tados en los cuadros estadisticos. Por lo tanto,
el andlisis no se puede considerar exhaustivo.
Entre los 112 paises en desarrollo sobre
los que se ha publicado informacién, hay 28 que
en 2004 contaban con mas de medio millon de
ninos en edad de cursar primaria que no estaban
escolarizados y otros 12 con mas de un millon
(Gréfico 2.7). Unos 23 millones de nifios sin escola-
rizar se concentraban en cuatro paises solamente.
De los ocho paises donde el nimero de ninos sin
escolarizar oscilaba entre uno y dos millones, siete
pertenecian a la regién del Africa Subsahariana.
Los 16 paises donde el niUmero de nifios sin esco-
larizar oscilaba entre medio millén y un millén
pertenecian a todas las regiones de la EPT, excep-
tuadas Asia Central y América del Norte y Europa
Occidental.
Entre los paises sobre los que se dispone
de datos fiables, los que contaban en 2004 con
un mayor nimero de ninos sin escolarizar eran
Nigeria, Pakistan, la India y Etiopia. A continuacion
venian Arabia Saudita, Niger, Burkina Faso, Kenya,
Cote d'lvoire, Mali, Ghana y Mozambique.'® No
obstante, cabe senalar que en algunos de esos
paises se han logrado progresos considerables
desde 1999 (Cuadro 2.10).

En 2004, el 57%
de los nifios del
mundo sin
escolarizar eran
nifas, mientras
que en 1999 éstas
representaban un
59% de los nifios
que no iban

a la escuela.

10. Los paises con porcentajes
mas altos (mas de un 40%)

de nifos en edad de cursar
primaria sin escolarizar son
los siguientes: Arabia Saudita,
Burkina Faso, Burundi, Chad,
Céte d'lvoire, Djibuti, Eritrea,
Etiopia, Mali, y Niger. Seis de
estos paises forman parte
también del grupo que cuenta
con el mayor nimero de nifios
sin escolarizar, en cifras
absolutas.
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En Zambia, de
cada 100 nifios en
edad de cursar
primaria habia 32
que no estaban
escolarizados.
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Cuadro 2.10: Nimero de nifios sin escolarizar en un grupo
de paises (1999 y 2002-2004) (en miles)

1999 2002 2004
Mali 1.113 1.089 1.172
Cote d'Ivoire 1.253 1.144 1.223
Kenya 1.833 1.868 1.225
Burkina Faso 1.205 1.264 1.271
Niger 1.393 1.381 1.326
Ghana 1.329 1.307 1.357
Arabia Saudita 1.345 1.371 1.630
Mozambique 1.602 1.572 1.089
Etiopia 4.961 4633 3615
India 15.136 4.583
Pakistan 6.463
Nigeria 8.110

Nota: Para mas detalles sobre los paises, véase el cuadro sefialado en la Fuente.
Fuente: Cuadro 5 del Anexo Estadistico.

La disminucién mas importante es la que
se registré entre 2002 y 2004 en la India, donde
el nimero de nifos sin escolarizar pasé 15,1 a
4,6 millones, aunque la cifra correspondiente a
2004 es posible que se haya subestimado, segun
los resultados de una encuesta nacional llevada a
cabo a finales de 2005 [véase para mas detalles el
Recuadro 2.1). El nimero de nifios sin escolarizar
también disminuyo considerablemente en Mozam-
bique y se redujo en un tercio en Kenya. En lo que
respecta a Nigeria —el pais que contaba con el
mayor numero de nifos sin escolarizar- no se
dispone de estimaciones para el periodo anterior
a 2004. Aunque la TNE de los otros siete paises
consignados en el cuadro mejord, el nimero de
ninos sin escolarizar aumento levernente en cuatro
de ellos y disminuyd, también levemente, en los
tres restantes. Esto pone de manifiesto que cuando
las tasas de fertilidad siguen siendo altas, como
ocurre en la mayoria de los paises del Africa
Subsahariana, es necesario que la TNE aumente
en proporciones muy considerables si se pretende
reducir significativamente el nimero absoluto de
ninos sin escolarizar.

ZQuiénes son?
Para preparar politicas eficaces encaminadas a
reducir el nimero total de nifios que no van a la
escuela, es necesario comprender mejor quiénes
son. Dos series de caracteristicas son pertinentes:
m Elndmero de nifos que: a) han estado esco-
larizados en un principio y han desertado la
escuela; b) tienen probabilidades de ingresar
tardiamente en la escuela; y c) tienen probabi-
lidades de no ingresar nunca en la escuela,
a no ser se realicen esfuerzos suplementarios.
m Las caracteristicas contextuales dominantes
de los ninos sin escolarizar.

Estas cuestiones se han examinado en parte en
el estudio del IEU y el UNICEF de cuyos resultados
se da cuenta aqui (IEU-UNICEF, 2005). También se
presentan nuevos analisis basados en ese estudio.

Experiencias de la educacion. Los ninos en edad
de cursar primaria que no estaban escolarizados
en 2004 no constituyen un grupo homogéneo desde
el punto de vista de la educacidn escolar. Algunos
habian estado escolarizados en la escuela primaria
antes de ese ano, pero habian desertado la escuela.
El problema que este grupo de nifos plantea a los
gobiernos es el de incrementar las posibilidades y
los incentivos que se les ofrecen para reincorpo-
rarse al sistema de educacion, lo cual suele exigir
la adopcion de nuevas modalidades de servicios
educativos. Un segundo grupo es el formado por
los ninos que probablemente van a ingresar en la
escuela, pero tardiamente, como muchos de sus
hermanos y hermanas mayores. El examen anterior
de las tasas de ingreso demostré que, particular-
mente en Africa, una proporcién considerable de
ninos que ingresan en la escuela primaria ha
sobrepasado la edad oficial establecida. Los ninos
de este grupo no son nifios “sin escolarizar” propia-
mente dichos, sino nifios “pendientes de escolariza-
cion”. No obstante, entre los nifnos que no empiezan
air ala escuela a la edad oficialmente establecida,
hay muchos que no llegardn nunca a estar escola-
rizados. Aunque se puedan aplicar a este grupo
algunas de las medidas imprescindibles para incitar
a los ninos que han desertado la escuela a reincor-
porarse a ésta, es probable que sea necesario
adoptar medidas complementarias a su respecto.
En Zambia, por ejemplo, de cada 100 nifos en
edad de cursar primaria en 2002 habia 68 que iban
a la escuela. De los 32 restantes, ocho habian
estado escolarizados y habian desertado la escuela,
12 corrian el riesgo de ingresar tardiamente en
ellay los 12 restantes corrian el riesgo de no estar
escolarizados nunca (IEU-UNICEF, 2005).

Se ha tratado de efectuar un desglose por
region del nimero de nifios sin escolarizar en 2004,
en funcion de tres categorias: desertores escolares,
ingresados tardios y nunca escolarizados. Los
resultados del analisis, que se basa en los datos
relativos a la escolarizacion por edad suministrados
al IEU por los gobiernos, sélo deben considerarse
aproximativos. Globalmente, de los 76,8 millones
de ninos sin escolarizar habia 7,2 millones que
habian desertado la escuela, 23,0 millones que
corrian el riesgo de ingresar tardiamente en ella
y 46,6 millones, esto es un 61% aproximadamente,
que corrian el riesgo de no ir nunca a la escuela,

a falta de incentivos suplementarios. Por cada dos
varones que corrian el riesgo de no estar nunca
escolarizados, el nimero de nifas en esa misma
situacién ascendia a tres.
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Grafico 2.8: Distribucion de los nifios sin escolarizar en funcion de su eventual contacto con la escuela, por regién (2004)
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Grafico 2.9: Distribucion de los nifios sin escolarizar en los paises que afrontan mayores problemas,

en funcion de su eventual contacto con la escuela (2004)
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La distribucion de los nifios en esas tres cate-
gorias varfa considerablemente seguln las regiones
(Gréfico 2.8). En Asia Meridional y Occidental, apro-
ximadamente un 75% de los ninos corren el riesgo
de no estar nunca escolarizados y casi un 14% de
ellos corren el riesgo de ingresar en la escuela
tardiamente. Este Ultimo porcentaje es mas alto en
el Africa Subsahariana: casi un 28%. Globalmente,
la proporcién de ninos que no van a la escuelay
que corren el riesgo de no estar nunca escolariza-
dos es mucho mayor en las regiones menos
desarrolladas en el plano de la educacién. En
cambio, en América Latina y el Caribe, la propor-
cién de nifos escolarizados tardiamente es mucho
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los paises, dentro de cada region, y también segun
las regiones. En el Gréafico 2.9 se muestra la distri-
bucion de esas experiencias en 20 paises, pertene-
cientes en su mayoria a la regién del Africa Sub-
sahariana. La proporcién de ninos escolarizados
tardiamente es muy variable. En Kenya y Mauri-
tania, este grupo es el méas importante, mientras
que en Etiopia y Mozambique son practicamente
iguales el nimero de nifos escolarizados tardia-
mente y el nimero de los que corren el riesgo de
no ir nunca a la escuela. En otros seis paises los

corren el riesgo
de no ir nunca
a la escuela.
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ninos escolarizados tardiamente constituyen un
grupo mucho mas reducido y, en cinco de ellos,
mas de las tres cuartas partes de los nifos sin
escolarizar en 2004 corren el riesgo de no poder
ir nunca a la escuela.

Caracteristicas contextuales. Para elaborar
respuestas diferenciadas en el plano de las
politicas, es Util efectuar un desglose de los nifios
en funcién del hecho de saber si han acudido
alguna vez a la escuela y, en caso de que asi no
sea, si es probable que sean escolarizados tardia-
mente. También es Util conocer mejor las carac-
teristicas contextuales de esos ninos. ELIEU y el
UNICEF han utilizado a este efecto los datos de
las encuestas sobre los hogares de 80 paises que
corresponden al ano escolar 2001-2002, o al aho
escolar més reciente (IEU-UNICEF, 2005). En esos
paises habia, por término medio, un 26% de los
ninos en edad de cursar primaria que no estaban
escolarizados: el porcentaje de los varones
ascendia a un 24% y el de las nifas a un 28%. No
obstante, la variacion en funciéon del sexo resulto
ser la menos importante de las caracteristicas
examinadas, que fueron las siguientes: sexo, zona
de residencia, nivel de recursos econdémicos de
la familia y grado de instruccion de las madres de
los nifos (Grafico 2.10). El porcentaje global de los
ninos en edad de cursar primaria que no estaban
escolarizados se cifré en un 18%, pero entre los
nifos de las zonas rurales ese porcentaje alcanzo
el 30%. Asimismo, se comprobd que el nivel de
recursos econémicos de la familia del nifo influia
considerablemente en sus probabilidades de no
estar escolarizado. Los porcentajes observados a
este respecto fueron los siguientes: 12% en el caso
de los ninos pertenecientes al quintil de familias

Grafico 2.10: Proporcion de nifios sin escolarizar
entre los que tienen edad de cursar primaria
en 80 paises, por categoria
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Fuente: IEU-UNICEF (2005).

mas acomodadas; 25% en el de los pertenecientes

al quintil de familias de recursos medianos; y 38%

en el de los pertenecientes al quintil de familias

mas pobres. Por Ultimo, hay que senalar que sélo
estaba sin escolarizar un 16% de los nifios de
madres que habian recibido instruccion, mientras
el porcentaje de nifos sin escolarizar entre los

hijos de madres sin instruccion alcanzaba un 36%.

Mas alla de esas cifras, la situacidn relativa a
cada una de las caracteristicas examinadas resultd
ser variable, segun las regiones y los paises.

m Sexo. Por cada 100 varones sin escolarizar,
el nimero de nifas en esa misma situacion
ascendié a 117. La exclusion de éstas resulto ser
especialmente acusada en las regiones de los
Estados Arabes (134) y Asia Meridional y Occi-
dental (129), asi como en los siguientes paises:
Yemen (184), Iraq (176), la India (136) y Benin
(136). En cambio, en América Latinay el Caribe,
por cada 100 varones sin escolarizar el nimero
de nifias en esa misma situacion ascendid a 96.

m Lugar de residencia. En 24 de los 80 paises
analizados, la proporcién de ninos sin escolari-
zar en las zonas rurales era dos veces mayor
que en las zonas urbanas. En Burkina Faso,
Eritrea, Etiopia y Nicaragua se registraron
disparidades aiin mas acusadas. Habida cuenta
de la importancia numérica de las poblaciones
rurales, las desigualdades en el acceso a la
educacion hacen que la inmensa mayoria de los
ninos sin escolarizar sean de familias rurales.
Mas del 80% de los nifios sin escolarizar del
Africa Subsahariana y Asia Meridional viven
en zonas rurales. La proporcion es alin mayor
en algunos paises como Etiopia (96%), Burkina
Faso (95%), Malawi (94%), Bangladesh (84%)

y la India (84%).

m Recursos econémicos de la familia. El impacto
de los recursos econdmicos de la familia es
importante por doquier, tanto en el caso de
los varones como en el de las ninas. En efecto,
la probabilidad de que los nifos del quintil de
familias mas pobres se queden sin escolarizar
es tres veces mayor que la probabilidad de
que les ocurra lo mismo a los nifos del quintil
de familias mas acomodadas. Ese impacto es
particularmente importante en los Estados
Arabes. En cambio, en Europa Central y Oriental
es donde menos efecto tiene. En casi todas las
regiones hay paises en los que la disparidad
entre ricos y pobres es particularmente
acusada. Tal es el caso de Nicaragua, Perty
Venezuela, en América Latina; el de Indonesia,
en Asia Oriental; el de Camert(n, Madagascary
Zambia, en el Africa Subsahariana; el de Argelia
y Sudan en los Estados Arabes; y el de
Kazajstan, en Asia Central.
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Cuadro 2.11: Porcentajes de nifios que nunca han ido a la escuela, por caracteristica contextual,

en 8 paises del Africa Subsahariana

Burkina Faso Etiopia Ghana
Nifias 65,7 62,1 14,9
Varones 58,1 53,8 13,6
Rurales 70,9 64,3 19,7
Urbanos 20,2 17,2 6.3
20% de hogares
mas pobres 783 82,8 37.8
20% de hogares
més ricos 260 357 38

Kenya Mali Mozambique Namibia Nigeria
8.9 65,9 18,7 47 24,9
78 51,4 12,8 75 18,1
8.8 69,0 19,7 7.1 26,5
53 35,8 8,0 2,6 123

235 74,6 233 9.8 43,6
3.0 324 25 1,7 1,6

Fuentes: Bruneforth (2006a); y Encuestas de Demograffa y Salud: 2003 para Burkina Faso, Ghana, Kenya, Mozambique y Nigeria; 2001 para Mali;

y 2000 para Etiopfa y Namibia.

m Nivel de instruccion de las madres. Por término
medio, la probabilidad de que los hijos de
madres que no han recibido instruccion alguna
se queden sin escolarizar es dos veces mayor
que la probabilidad de que les ocurra lo mismo
a los ninos de madres que poseen un minimo de
instruccion. En Asia Meridional y América Latina
ese factor se aproxima a 2,5y en 12 de los
80 paises examinados es igual o superior a 2,8.

Se ha llevado a cabo un analisis multivariado con

los datos relativos a 68 paises para evaluar el

efecto individual de cada variable: el hecho de
habitar en un medio rural, en vez de en un medio
urbano, resulto6 ser significativo en 31 casos; el de
ser nina, y no varon, en 39 casos; el de tener una
madre con un nivel de instruccién determinado en

63 casos; y el de pertenecer a una familia pobre,

en vez de a una rica, en 65 casos. En la India,

Indonesia, Mali'y Nigeria se han llevado a cabo

estudios mas detallados. Ademas de las caracte-

risticas ya mencionadas, se ha podido comprobar
que hay también otros grupos de nifos que corren
un riesgo mayor de quedar al margen de la
escuela: en la India son los huérfanos, los ninos
que trabajan, los que pertenecen a determinadas
tribus y los que viven en algunos Estados; en

Indonesia son los ninos de familias muy

numerosas y los que viven en regiones especificas;

en Mali son los que trabajan y los que habitan en
determinadas regiones; y en Nigeria son los nifos
de hogares en los que el cabeza de familia es un
hombre y los que viven en el norte del pais.

En un andlisis mas reciente de los nifos
escolarizados y sin escolarizar realizado en

8 paises del Africa Subsahariana, se examinaron

las caracteristicas contextuales de los ninos que

habian alcanzado la edad “oficial” de terminacidn
de los estudios primarios, pero que nunca habian
ido a la escuela y tenian posibilidades muy infimas
de iralgun dia. Los resultados de ese analisis se
presentan en el Cuadro 2.11.

Si se exceptua el caso de Namibia, en todos los
paises del mundo las nifas corren mas riesgo de
no ir nunca a la escuela que los varones, y en todas
las naciones sin excepcion los nifos de las zonas
rurales y las familias mas pobres corren mas ese
riesgo que los de las zonas urbanas y los hogares
mas acomodados. Las diferencias que guardan
relacion con el sexo son relativamente reducidas,
mientras que las que se deben al lugar de residen-
ciay, sobre todo, a los recursos econémicos de la
familia son especialmente acusadas. Incluso en
paises como Ghana, Kenya y Mozambique, donde
los indices de asistencia a la escuela superan por
término medio el 85%, la probabilidad de que un
nino pobre no vaya a la escuela es ocho veces
mayor que en el caso de un nino perteneciente al
grupo de familias mas acomodadas.

Es posible trascender las dicotomias zona rural/
zona urbana, varén/nina y familia pobre/familia rica
y examinar el impacto acumulado de una serie de
variables. Se ha hecho un estudio de este tipo sobre
18 paises con un gran ndmero absoluto o una
elevada proporcién de nifos sin escolarizar (Brune-
forth, 2006¢). Los resultados son inquietantes. Por
ejemplo, en Guinea la probabilidad de que vaya a la
escuela un varén que vive en una zona urbana, que
pertenece al quintil de familias mas acomodadas y
que es hijo de una madre con un determinado nivel
de instruccion, es 126 veces superior a la de una
nina de zona rural perteneciente al quintil de familias
mas pobres y nacida de una madre sin instruccion.
Las disparidades mas importantes se dan en
Burkina Faso, Etiopfa, Guinea y Niger, y las menos
acusadas en Burundi, Ghana y Kenya. Globalmente,
las disparidades disminuyen a medida que aumenta
la tasa neta de asistencia a la escuela, pero pueden
seguir siendo sustanciales. En casi todos los paises,
las disparidades debidas a los recursos econémicos
de la familia y el nivel de instruccion de la madre
son mas importantes que las que guardan relacion
con el lugar de residencia y el sexo.

Las nifias corren
mas riesgo de no ir
nunca a la escuela
que los varones.
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Las disparidades
debidas a

los recursos
economicos de la
familia y el nivel
de instruccion
de la madre son
mas importantes
que las que
guardan relacion
con el lugar

de residencia

y el sexo.

11. La repeticién no sélo
es un indicador de los
progresos de los
alumnos, e incluso de
su grado de aprovecha-
miento escolar, sino que
ademas pone de mani-
fiesto la gran diversidad
de los enfoques naciona-
les de la educaciony, a
veces, de las culturas
(Bernard y otros, 2005).
En algunos paises la
promocion al grado
superior es automatica,
mientras que en otros
se aplican criterios mas
estrictos en materia de
rendimiento escolar.
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Ademas de los trabajos que estan llevando a

cabo el [EU y el UNICEF, el gobierno de la India ha
encargado recientemente una encuesta sobre los
ninos sin escolarizar. Sus conclusiones proporcio-
nan nuevas orientaciones para los programas des-
tinados a alentar mas a los nifos a matricularse en
la escuela y permanecer en ella (Recuadro 2.1).

Progresion en la escuela primaria y
terminacién de los estudios primarios:
dos motivos de preocupacion constante

Ampliar el acceso a la escuela primaria es impor-
tante, pero también es muy importante velar por
que los alumnos progresen regularmente del
grado inferior al superiory que, al término de ese
proceso, finalicen sus estudios primarios. El alto
indice de repeticiones de grado y el bajo nivel de
las tasas de retencidon en muchos paises del
mundo indican que los sistemas de educacion

no funcionan bien.

Repeticion de grado

Aunque las tasas de repeticion dependen en parte
de las politicas de admision al grado superior,’!

el alto indice de repeticiones observado en algunos
paises revela un escaso dominio de las materias
del plan de estudios por parte de los alumnos

y la deficiente calidad de la educacién que se

les imparte. La disminucién de las repeticiones
debe considerarse prioritaria en las politicas
de educacion.

En més de la mitad de los 148 paises sobre
los que se dispone de datos, el porcentaje de
alumnos de primaria que repitieron un grado en
2004 era inferior al 5%, lo cual supone que desde
1999 se ha registrado una disminucion, a menudo
considerable (véase el Cuadro 6 del Anexo Esta-
distico). En varios paises, esa disminucion se ha
debido a la adopcidn de iniciativas para mejorar la
calidad, reflejadas en la fijacion de objetivos nacio-
nales de reduccién de la repeticién (Cuadro 2.12).
Sin embargo, la repeticion sigue estando muy
extendida en muchas regiones del mundo,
comprendida el Africa Subsahariana, donde una
parte del personal del sistema educativo la
considera un medio adecuado para ayudar a los
alumnos que tropiezan con dificultades (Bernard
y otros, 2005). En més de la mitad de los paises
del Africa Subsahariana, y més concretamente
en los paises de habla francesa, el porcentaje de
repetidores se cifra en un 20% o més. En Guinea
Ecuatorial, ese porcentaje ha alcanzado un 40%,
esto es, se ha triplicado desde 1999. En las demas
regiones, el fenémeno de la repeticion es menos
frecuente, aunque se den excepciones como la
de Brasil (21%) y Nepal (23%).

Recuadro 2.1: Una encuesta independiente realizada en la India

establece el perfil de los nifios sin escolarizar

El gobierno de la India encargé una encuesta nacional
independiente en 87.874 hogares, que se llevé a cabo
en 2005 (Social and Rural Research Institute, 2005).
Sus objetivos fueron evaluar: a) el ndmero de nifios
sin escolarizar de cinco afios de edad y en los grupos
de 6-10 afos y 1113 afios en cada Estado, por sexo

y categoria social (por ejemplo, “tribu catalogada”,
“casta catalogada”, “otra casta desfavorecida" y
“musulmanes”); b) la distribucion del nimero de nifios
escolarizados por escuela y grado cursado; c) el nimero
de nifios discapacitados que iban o no iban a la escuela,
desglosado por discapacidad; y d) el nimero de nifios
que habian desertado la escuela, por grado.

Los gobiernos de los Estados habian estimado que

en 2002 habia sin escolarizar 25 millones de nifios

de edades comprendidas entre 6 y 13 afios. La encuesta
de 2005 mostré que ese ndmero se habia reducido a la
mitad y se cifraba en 13,5 millones, esto es, en un 6,9%
de ese grupo de edad. De ese total, 7,8 millones nifios
tenfan entre 6 y 10 afios (que es la edad establecida
oficialmente para la escolarizacién en primaria en la
mayoria de los Estados), lo cual representaba el 6,1% del
grupo de edad correspondiente. Este total difiere mucho
del total de 4,6 millones de nifios sin escolarizar indicado
en el Cuadro 2.10 para el afio 2004. Esta discrepancia

puede obedecer a diferencias entre la asistencia a

la escuela mostrada en las encuestas realizadas en
los hogares y las estadisticas sobre la escolarizacion
comunicadas al IEU, asi como a diferencias entre las
estimaciones de la poblacién en edad escolar. La cifra
de 13,5 millones correspondiente al grupo de edad

de 6-13 afios se acerca a la de 14,0 millones de nifios
sin escolarizar, resultante de otra encuesta nacional
organizada por la importante organizacién no guber-
namental Pratham (Pratham Resource Center, 2005).
SeqUn la encuesta, el 32% de los nifios sin escolarizar
habian frecuentado la escuela en un momento dado,
pero el 68% restante nunca habia ido a ella.

El andlisis se centra en los resultados obtenidos con
respecto al grupo de 6-13 afios, en consonancia con la
practica del Gobierno de la India y los gobiernos de los
Estados. En el 6,9% global de nifios sin escolarizar, el
porcentaje de los varones asciende a 6,2% vy el de las
nifias a 7,9%. El porcentaje en las zonas rurales (7,8%)
es considerablemente mds alto que el de las zonas
urbanas (4,3%). En estas Ultimas zonas, los porcentajes
de varones y nifias son andlogos, mientras que en las
primeras se cifran en un 6,8% para los varones y en un
91% para las nifias. Las variaciones en funcién de los
grupos sociales son mayores que las debidas al sexo
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Las tasas de repeticion varian segin el grado
cursado. En la mayoria de los paises -sobre todo
en los de las regiones en desarrollo- los mas
altos niveles de repeticion se dan en el primer
grado de primaria. En Nepal, por ejemplo, el 43%
de los alumnos repiten ese grado, mientras que
el porcentaje de los repetidores del quinto grado
de primaria se cifra en un 11%. Las tasas de
repeticion se acercan al 30%, o superan este
porcentaje, en Brasil, Guatemala, la Republica
Democratica Popular Lao y varios paises del
Africa Subsahariana.

El indice de repeticion de grado refleja en parte
la calidad de la ensenanza primaria, pero los altos
indices de repeticion del primer grado de primaria
en muchos paises suscitan interrogantes sobre
la transicion a ese nivel de ensenanza y el estado
de preparacién en el momento de ingresar en la
escuela. De hecho, en lo que respecta a la mayoria
de esos paises, y mas concretamente a los perte-
necientes a la regién del Africa Subsahariana, se
puede establecer una relacion entre las tasas de
repeticion elevadas, sobre todo en los primeros
anos de primaria, y las tasas bajas de escolariza-
cién en la ensefianza preescolar [véanse los
Capitulos 5y 7 acerca de la relacion existente
entre la AEPI 'y el estado de preparacion para
ingresar en la escuela primaria).

o el lugar de residencia: el porcentaje de nifios sin
escolarizar asciende a un 10,0% entre los musulmanes,

un 9,5% entre las tribus catalogadas, un 8,2% entre las
castas catalogadas, un 6,9% entre las demas castas desfa-
vorecidas y un 3,7% entre los restantes grupos sociales.
La encuesta se centré también en las experiencias
escolares de los nifios discapacitados. Un 4,3% del total
de los nifios sin escolarizar son discapacitados y el 38,1%
del total de los nifios discapacitados no va a la escuela.

Las disparidades entre los porcentajes de nifios sin
escolarizar por regién son importantes, y las mas pronun-
ciadas se dan en la parte septentrional del centro de la
India y en el nordeste. En lo que respecta a los Estados
mas importantes, los porcentajes mas altos se registran en
Bihar (17,0%), Jharkhand (10,9%), Assam (8,9%), Bengala
Occidental (8,7%), Madhya Pradesh (8,6%), Uttar Pradesh
(8,2%) y Rajasthdn (6,9%). En cambio, algunos Estados

del Sur han conseguido prédcticamente la escolarizacién
universal de los nifios de 6 a 13 afios. En Kerala, Karnataka
y Tamil Nadu los porcentajes de nifios sin escolarizar se
sittan entre 0,5% y 2,1%. Casi la mitad de los nifios sin
escolarizar viven los Estados de Bihar (3,2 millones) y Uttar
Pradesh (3,0 millones), pero hay otros siete mas que tienen
por lo menos 500.000 nifios en esa situacion: Bengala
Occidental (1.200.000), Madhya Pradesh (1100.000),

Retencién y finalizacion
de los estudios primarios
Todos los ninos deben permanecer en la escuela
durante un lapso de tiempo suficientemente largo,
a fin de que puedan dominar las materias del plan
de estudios y adquirir por lo menos las competen-
cias béasicas necesarias en lectura, escrituray
calculo. Hay varios factores determinantes de la
retencion y, en general, de la terminacion de los
estudios primarios. Los ninos dejan la escuela
prematuramente por diversos motivos: el costo
de la escolaridad; la necesidad de aportar un
complemento a los ingresos familiares o de
encargarse de la custodia de sus hermanos mas
pequenos; la existencia de entornos escolares
poco acogedores, en especial para las ninas;
y la mala calidad de la educacion.

La mayoria de los indicadores de que se
dispone hoy en dia para medir la terminacion
de los estudios primarios consisten en mediciones
de aproximacion que no revelan cuantos alumnos
llegan a finalizar efectivamente ese ciclo. Muchos
de ellos son indices brutos que incluyen a todos los
ninos de una cohorte sin distinguir entre los ninos
que no terminan sus estudios primarios porque
nunca fueron a la escuela y los que han sido
escolarizados, pero no han llegado al Ultimo grado
de la ensenanza primaria, o no lo han terminado.

Rajasthdn (800.000), Jharkhand (600.000) y Assam,
Maharashtra y Andra Pradesh (500.000 cada uno). La
situacién no sélo varia de un Estado a otro, sino también
dentro de cada uno de ellos. En 48 de los 598 distritos del
pais hay mds de 50.000 nifios sin escolarizar. Son diez los
Estados que se reparten la totalidad de esos distritos, pero
la mayoria de éstos pertenecen a Bihar (20), Uttar Pradesh
(15) y Bengala Occidental (4).

Se han efectuado estimaciones mas detallas de la probabi-
lidad de no ir a la escuela, en funcién de las caracteristicas
contextuales individuales y del Estado de residencia. Por
ejemplo, mas del 30% de los nifios musulmanes de las
zonas rurales estdn sin escolarizar en Bihar y ese
porcentaje asciende al 17% en Jharkhand, el 13% en Uttar
Pradesh y el 11% en Bengala Occidental. Los porcentajes
de nifios sin escolarizar pertenecientes a las castas
catalogadas alcanzan el 22% en las zonas rurales de Bihar
y el 26% en las de Jharkhand. Entre los grandes Estados,
Bengala Occidental el que registra un mayor porcentaje
(18%) de nifios sin escolarizar que son miembros de tribus
catalogadas (16%). Puede sorprender el hecho de que
entre las castas catalogadas y los musulmanes sean mds
numerosos los varones sin escolarizar que las nifias. Esto
no es asi entre las demds castas desfavorecidas y las tribus
catalogadas.

El indice de
repeticion de grado
refleja la calidad
de la ensefianza
primaria.
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Cuadro 2.12: Evolucion de los porcentajes de repetidores en primaria con respecto a los objetivos nacionales (1999 y 2004)

Porcentaje
de repetidores

1999
Africa Subsahariana
Benin
Burkina Faso 17,7
Cote d'Ivoire 23,7
Etiopia 1.4
Guinea 26,2
Mozambique 238
R. D. del Congo
Sudafrica 10,4
Togo 31,2
Estados Arabes
Arabia Saudita 54
Egipto 6.0
Marruecos 12,4
Omén 8.0
Tanez 18,3
Yemen 10,6
Asia Oriental
Camboya 24,6
América Latina y Caribe
Brasil 24,0
Costa Rica 9.2
Haitf
México 6.6
Nicaragua 4,7
Perd 10,2

2004

23,1
13,0
17,6

7.0
10,5
20,6

52
238

42
4,0
13,2
08
7.3
43

10,6

20,6
6.9
48

10,5
76

Objetivos nacionales

Reducir la tasa de repeticién del 20,4% en 2001 al 10% en 2015.
Reducir la proporcién de repetidores del 17% en 1997 al 10% en 2015.
Reducir la tasa de repeticién en un punto porcentual anual de aqui a 2015.

Reducir la proporcién de repetidores del 22,5% al 11% en 2009 y al 5% en 2015.
Reducir |a tasa de repeticidn del 15% al 10% en 2015.

Reducir |a tasa de repeticidn al 5% en el ciclo elemental de aqui a 2015.

Reducir la tasa de repeticién del 13,8% al 9% en 2008, al 5% en 2013 y al 3% en 2015.

Corregir los flujos escolares en un plazo de cinco afios, reduciendo las tasas de repeticion y desercion.

Reducir |a tasa de repeticién del 25% en 1997 al 10% en 2007.
Reducir la tasa de repeticién en un punto porcentual —del 7,1% al 6,1%-— al final de afio escolar 2006-2007 a més tardar.
Reducir la tasa de repeticién en primaria del 10,6% en 2004 al 2% en 2015.

Nota: Solo figuran los paises cuyas tasas de repeticion alcanzaban o superaban el 5% en 1999. Para més detalles sobre los paises, véase el cuadro sefialado en la Fuente.
Fuentes: Cuadro 6 del Anexo Estadistico; y UNESCO-IIPE (2006).

Grafico 2.11: Tasas brutas de admision (TBA)
en el dltimo grado de primaria, por regién (2004)
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Fuente: Cuadro 7 del Anexo Estadistico.

Una de esas mediciones de aproximacion es
la tasa bruta de ingreso (TBI) en el dltimo grado de
primaria.’? La matriculacion en ese ultimo grado
es, por definicidon, la condicién imprescindible
minima de la terminacion del ciclo de primaria.
En 2004, el nimero de ninos matriculados en ese
grado, expresado en porcentaje de la poblacion en
edad oficial de cursarlo, se cifré en un 86% a nivel
mundial: casi un 99% en los paises desarrollados
y un 84% en los paises en desarrollo.
Globalmente, el porcentaje de acceso al dltimo
grado de primaria se sitUa en torno a un 90%,
0 mucho mas, en todas las regiones del mundo,
a excepcion del Asia Meridional y Occidental (82%),
los Estados Arabes (80%] y el Africa Subsahariana

T
20

TBA en el dltimo grado de primaria (%)

T T T 1
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(57%) (Gréfico 2.11). En Burkina Faso, Chad,
Djibutiy Niger, la TBI en el ultimo grado de
primaria es inferior al 30% (véase el Cuadro 7
del Anexo Estadistico).

12. La TBI en el dltimo grado de primaria es el nimero total de alumnos
de cualquier edad matriculados en ese grado, expresado en porcentaje
de la poblacién que tiene la edad prevista en teorfa para ingresar en
dicho grado.
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Los indices de terminacion de los estudios
-medidos por aproximacién mediante las tasas de
supervivencia escolar- se pueden utilizar también
para evaluar en qué medida los sistemas educa-
tivos mantienen a los ninos en la escuela, permi-
tiéndoles completar su educacion. Este enfoque,
centrado en los ninos que han podido acceder a
la escuela, evalla cuantos de ellos han finalizado
el ciclo de la ensefnanza primaria.

En la mitad de los 132 paises sobre los que se
dispone de datos para el ano escolar finalizado en
2003, un 87% de los miembros de una cohorte de
alumnos que pudo acceder a la ensefanza primaria
consiguié llegar al ultimo grado de ésta (véase
el Cuadro 7 del Anexo Estadistico). Las tasas de
supervivencia en el Ultimo grado se acercan al
100% en los paises desarrollados y los paises en
transicion, donde las leyes de escolarizacion obli-
gatoria se aplican estrictamente, mientras que el
promedio para los paises en desarrollo es inferior
al 80%. Las tasas de supervivencia se acercan el
90% o lo sobrepasan en la mayoria de los Estados
Arabes, excepto en Marruecos (76%), Mauritania
(69%) y el Yemen (67%). En América Latina y el
Caribe, pese al elevado nivel global del acceso a la
ensenanza primaria y de la escolarizacién en ella,
la terminacién de los estudios primarios sigue
planteando un problema importante para la reali-
zacién de la EPU, ya que las tasas de supervivencia
escolar son inferiores al 83% en la mayoria de
los paises. En algunos paises de esta region, entre
los que figuran Guyana, Nicaragua y la Republica
Dominicana, el porcentaje de ninos ingresados
en primaria que llega al Ultimo grado de este nivel
de ensenanza es inferior al 60%.

En el Africa Subsahariana, a los bajos niveles
de acceso a la escuela primaria vienen a unirse los
bajos indices de terminacién de estudios: menos
de los dos tercios de los alumnos consiguen llegar
al Ultimo grado de primaria en la mayoria de los
paises. En algunos de ellos —por ejemplo, el Chad,
Guinea Ecuatorial, Malawi, Mozambique, Nigeria
y Rwanda- mas del 60% de los alumnos que han
accedido a la escuela primaria no logran alcanzar
el Ultimo grado. Aunque no llegue a descender a
esos niveles, la tasa de retencion escolar es también
baja en varios paises de Asia Meridional y Occiden-
tal sobre los que se dispone de datos: las tasas
de desercion en el Ultimo afo de primaria superan
el 30% en Bangladesh y Nepal, por ejemplo.

Los promedios nacionales ocultan a menudo la
existencia de disparidades importantes entre grupos
dentro de los paises. El Recuadro 2.2 muestra que
los varones y las ninas que viven en zonas rurales,
pertenecen a familias pobres y son hijos de madres
sin instruccion tienen mas probabilidades de
desertar la escuela que los demas nifos.

Grafico 2.12: Tasas de supervivencia en el tiltimo grado
y tasas de terminacion de los estudios, por cohorte,
en un grupo de paises (2003)
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Nota: Para mas detalles sobre los paises, véase el cuadro sefialado en la Fuente.
Fuentes: Cuadro 7 del Anexo Estadistico.

¢Cuantos nifios terminan efectivamente

sus estudios primarios?

Todos los nifos que llegan al Ultimo grado de
primaria no lo finalizan necesariamente con éxito,
de conformidad con las normas nacionales. En el
Grafico 2.12 se muestran, a la vez, las tasas de
supervivencia en el Ultimo grado de primaria y las
de terminacion de estudios primarios por cohorte'3
en un grupo de paises. En la mayoria de éstos, las

Los promedios
nacionales ocultan
a menudo

la existencia

de disparidades
importantes entre
grupos dentro

de los paises.

13. La tasa de terminacion de
estudios por cohorte se centra
en los nifos que han tenido
acceso a la ensenanza primaria
y mide cuantos de ellos la han
finalizado con éxito. Esa tasa es
el producto del porcentaje de
graduados de primaria (esto es,
el numero de graduados dividido
por el nimero de nuevos ingre-
sados en el Ultimo grado) y de
la tasa de supervivencia en el
Ultimo grado de primaria.
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Recuadro 2.2: Disparidades subnacionales de la retencién escolar en Africa: ¢éQué nifios desertan la escuela?

En la mayorfa de los paises del Africa
Subsahariana, mds de un tercio de los
alumnos de primaria desertan la escuela
antes de llegar al Gltimo grado y pasan

a formar parte de la poblacién sin
escolarizar. ¢Quiénes son esos nifios? El
IEU ha examinado su situacién. Utilizando
los datos de las Encuestas de Demografia y
Salud efectuadas en Burkina Faso, Etiopia,
Ghana, Kenya, Mali, Mozambique, Namibia
y Nigeria, y analizando la poblacién de 10
a 19 aflos que estuvo escolarizada en un
momento dado y desertd la escuela sin
terminar sus estudios primarios, el estudio
ha puesto de relieve lo siguiente:

Mds de la mitad de todos los nifios que
salfan de la escuela primaria en Burkina
Faso, Etiopia, Kenya, Mali y Mozambique
lo hacian sin haber terminado sus
estudios. Las excepciones a esta regla
fueron Ghana y Nigeria, donde mas

del 80% de los nifios que salian de la
escuela habfan terminado el ciclo de
primaria (Gréfico 2.13). Las disparidades
subnacionales en materia de terminacién
de estudios eran mas acusadas entre los
nifios de las zonas rurales y los de las
zonas urbanas, asi como entre los nifios
de familias mds pobres y los de familias

mas ricas. Globalmente, los nifios de
familias pobres y zonas rurales corren
diez veces mas riesgos de desertar

la escuela que los de familias mas
acomodadas y los que viven en zonas
urbanas.

En Burkina Faso, Etiopfa, Kenya, Mali'y
Mozambique, el porcentaje de los nifios
de zonas rurales que salian de la escuela
primaria sin haber finalizado sus
estudios era superior al 80%, mientras
que los porcentajes correspondientes a
los nifios de zonas urbanas se situaban
por debajo de la mitad de esa cifra. En
Etiopia, las probabilidades de que los
nifios de zonas rurales deserten la
escuela resultaron ser 60 veces mayores
que en el caso de los nifios de zonas
urbanas.

En Burkina Faso, Mali y Mozambique,
mas del 90% de los nifios pertene-
cientes al 40% de familias mds desfavo-
recidas —esto es, los dos quintiles mas
pobres— dejaban la escuela sin haber
terminado los estudios. Las deserciones
también resultaron ser frecuentes, pero
muy inferiores, en la poblacién con mas
medios econémicos (el 40% de familias

Grafico 2.13: Deserciones de la escuela primaria segin las caracteristicas contextuales
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mds acomodadas). Las diferencias
entre pobres y ricos mds acusadas

se registraron en Mali y Nigeria, donde
las probabilidades de que los nifios mds
pobres dejen la escuela sin terminar
sus estudios resultaron ser entre 50 y
75 veces mayores que en el caso de los
nifios de familias mds acomodadas.

Las diferencias registradas entre los
nifios de madres sin instruccion y los de
madres instruidas fueron importantes,
pero no tanto como las diferencias entre
los nifios del campo y los de la ciudad,

0 entre los de familias pobres y los de
familias mds acomodadas. La excepcion
a esta regla fue Kenya, donde la probabi-
lidad de que los nifios de madres sin
instruccion deserten la escuela es

15 veces mayor que el caso de los nifios
de madres instruidas.

Las disparidades entre los sexos entre
los nifios que desertan la escuela resul-
taron ser muy inferiores a las diferencias
que obedecen a las demas caracteristi-
cas contextuales, y sélo fueron percepti-
bles en el caso de Namibia.
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Fuentes: Bruneforth (2006a); y Encuestas de Demografia y Salud: 2003 para Burkina Faso, Ghana, Kenya, Mozambique y Nigeria; 2001 para Mali; y 2000 para Etiopia y Namibia.

Ultimas tasas son mas bajas que las primeras.

La diferencia entre ambas es particularmente
importante [mas de 20 puntos porcentuales) en
Arabia Saudita, Burundi, Guatemala, Mali, Maurita-
nia, Nepal y Niger. En Arabia Saudita, casi todos
los nifos llegan al Ultimo grado de primaria, pero
solo un 48% de ellos, consiguen terminar sus
estudios primarios efectivamente.

Las tasas de retencion y terminacion de
estudios suelen reflejar el grado de aprovecha-
miento escolar de los alumnos. En algunos paises,
la tasa de terminacion puede reflejar también la
aplicacion de politicas estrictas de seleccidn que
obedecen al nimero limitado de plazas disponibles
en el primer ciclo de la ensenanza secundaria.
Para realizar la EPU en esos paises, es necesario
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a la vez mejorar la calidad de la ensenanza
primaria y ampliar el acceso a la ensenanza
secundaria (UNESCO, 2005).

Disparidades entre los sexos
en la ensefanza primaria

Los recientes progresos de la escolarizacion en
primaria han beneficiado en particular a las ninas.
En efecto, el indice mundial de paridad entre los
sexos (IPS]) en la ensefanza primaria paso de 0,92
en 1999 a 0,94 en 2004 (Cuadro 2.13). Se han regis-
trado progresos rapidos en los paises en desarro-
llo, sobre todo en los que presentaban a la vez
tasas bajas de escolarizacion y disparidades consi-
derables entre los sexos (Gréfico 2.14). Tal es el
caso de Benin, Djibuti, Etiopia, Gambia, Guinea,
Guinea Ecuatorial, la India, la Republica Islédmica
del Irdn,' Marruecos, Nepal y el Yemen. Global-
mente, unos dos tercios de los 181 paises sobre
los que se dispone de datos correspondientes a
2004 habian logrado ese afo la paridad entre los
sexos en la ensenanza primaria. Algunos como las
Antillas Neerlandesas, Dominica, las Islas Cook,
Malawi, Mauritania, Uganda y Qatar ya la habian
conseguido en el periodo 1999-2004. En cambio,
el IPS disminuyé en ese mismo periodo en algunos
paises como Aruba, Chile, Kenya, la Republica
Dominicana, la Republica Unida de Tanzania,
Santa Lucia y Tonga.

A pesar de esas tendencias globales positivas,
subsisten disparidades importantes entre los
sexos, sobre todo en detrimento de las ninas.
Esas disparidades se concentran ahora en los
Estados Arabes, el Asia Meridional y Occidental
y el Africa Subsahariana. Globalmente, en estas
tres regiones por cada 100 varones escolarizados
en primaria so6lo hay unas 90 nifas que van a la
escuela (Cuadro 2.13). En Afganistan, Chad, Niger,
Pakistan, la Republica Centroafricana y el Yemen,
el IPS es particularmente bajo (inferior a 0,75).

En las tres regiones, la paridad entre los sexos
en la educacion forma parte de un desafio mas
general: la supresion de la discriminacion entre
los sexos y de las desventajas con que tropiezan
las nifas y las mujeres en el plano econémico

y politico (UNICEF, 2005a).

Las disparidades entre los sexos en la
ensenanza primaria suelen ser el resultado de
los obstaculos con que tropiezan las ninas para
poder tener acceso a la escuela. Entre esos
obstaculos figuran: la pobreza y el problema
conexo de los costos directos e indirectos de la
educacién, la distancia del hogar a la escuela, la
lengua y la pertenencia étnica,’ la exclusion social
y el entorno de la escuela.’® Ademas, las ninas
tienen que afrontar una serie de obstaculos cultu-
rales relacionados con sus funciones en la familia

Cuadro 2.13: Evolucidn de las disparidades entre los sexos en la ensefianza primaria,

por regién (1999-2004)

Tasas brutas de escolarizacion

1999 2004
Varones Nifias IPS Varones Nifias IPS
% % (N/V)* % % (N/V)*

Mundo 104,2 95,8 0,92 109,3 103,0 0,94
Pafses en desarrollo 104,5 94,9 0,91 110,2 103,2 0,94
Paises desarrollados 102,0 102,5 1,00 1021 100,6 0,99
Paises en transicion 100,7 99,4 0,99 107.9 106,8 0,99
Africa Subsahariana 85,4 72,5 0,85 96,3 85,4 0,89
Estados Arabes 94,6 82,4 0,87 98,0 88,3 0,90
Asia Central 99,2 98,2 0,99 102,3 100,9 0,99
Asia Oriental y el Pacifico 12,4 11,4 0,99 1139 112,5 0,99
Asia Oriental 112,8 11,7 0,99 114,2 112,8 0,99
Pacifico 94,6 93,2 0,99 99,4 96,3 0,97
Asia Meridional y Occidental 102,6 84,6 0,82 114,7 104,8 0,91
América Latina y el Caribe 122,6 118,8 0,97 119,7 116,1 0,97
Caribe 116,6 1134 0,97 1278 124,7 0,98
Ameérica Latina 1229 119,0 0,97 119,4 115,8 0,97
América del Norte/Europa Occidental 102,4 103,3 1,01 102,5 100,8 0,98
Europa Central y Oriental 101,6 97,5 0,96 102,8 100,1 0,97

* N/V: Nifias/Varones.
Fuente: Cuadro 5 del Anexo Estadistico.

y la sociedad. El desafio estriba en aplicar politicas
especialmente destinadas a superar las multiples
causas de exclusion y garantizar a las ninas el
apoyo educativo y la seguridad fisica que necesitan
para poder acceder a los estudios primarios y
terminarlos (Lewis y Lockheed, 2006). Algunos
paises estan afrontando con éxito este desafio.

Los recientes
progresos de

la escolarizacion
en primaria

han beneficiado
en particular

a las ninas.

14. En la Republica Isldmica del Irén, el aumento considerable de la
escolarizacion de las nifas con respecto a 2003 se ha debido esencial-
mente a una modificacién en la notificacion de los datos: los datos
correspondientes a 2004 incluyen a los alumnos de los programas

de alfabetizacion de adultos, que no habian sido incluidos en los datos
de 2003 y que, ademds, son mujeres en su mayoria.

15. En la Republica Democratica Popular Lao, por ejemplo, las nifas

de las minorias étnicas tienen menos probabilidades de poderir a la
escuela que las demas (Ministerio de Educacion de la R. D. P. Lao, 2004).
Los obstaculos entrafados por la pertenencia étnica, racial y linglistica
son particularmente visibles en la region de América Latina y el Caribe,
donde el hecho de centrarse en la disparidad en favor de las nifas que
se da en la educacion puede ocultar el problema del analfabetismo de
las nifias de las poblaciones indigenas y su escasa escolarizacion.
Bolivia sefiala, por ejemplo, que en sus escuelas hay mas nifias que
varones, pero la mitad de las nifias de las comunidades indigenas dejan
la escuela antes de cumplir los 14 afos (UNICEF, 2005a, pag. 47). En
Europa Central y Oriental, las estadisticas relativas a la educacion de las
nifas ocultan las disparidades de que son victimas las minorias étnicas.
En efecto, las posibilidades que tienen las ninas pertenecientes a esas
minorias de ingresar en la escuela y frecuentarla regularmente son
mucho menores que las posibilidades de las demés nifas. “Estas nifas
tienen que afrontar una triple discriminacion, ya que la cuestion del sexo
viene a agravar los efectos negativos de la intolerancia y la pobreza”
(UNICEF, 2005a, pag. 39).

16. Un estudio de Oxfam realizado en Filipinas muestra que, a pesar
de haberse logrado la paridad entre los sexos, los prejuicios contra las
nifas y las mujeres seguian estando “profundamente arraigados en el
sistema escolar” y se manifestaban en los libros de texto, las politicas
de educacion y los planes de estudios. El estudio sefiala cuan nociva
es la atmoésfera en los centros escolares, que “crea condiciones
propicias para el desencadenamiento de la violencia y el acoso sexual”.
Sigue imperando, ademés, la préctica de expulsar de las escuelas a
las muchachas embarazadas (Bernard, 2005).
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las nifias tienden
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resultados tan
buenos como los
de los varones, o
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Grafico 2.14: Evolucion de las disparidades entre los sexos en las tasas brutas de escolarizacion en primaria (1999-2004)
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Nota: No figuran los paises cuyo IPS se situaba entre 0,97 y 1,03 tanto en 1998 como en 2002. No se dispone de datos sobre Pakistan y Turquia correspondientes a 1999.

Para més detalles sobre los paises, véase el cuadro sefialado en la Fuente.
Fuente: Cuadro 5 del Anexo Estadistico.

En Guinea, por ejemplo, la TBE de las ninas
aumento en 26 puntos porcentuales entre 1999y
2004, después de que se hubieran efectuado inver-
siones para mejorar las instalaciones sanitarias
de las escuelas (UNICEF, 2005a).

Una vez que han podido acceder a la escuela,
las ninas tienden a obtener resultados tan buenos
como los de los varones, o incluso mejores. En lo
que respecta a los paises sobre los que se dispone
de datos, en 2004 el porcentaje de repetidores
en la ensefanza primaria era, por término medio,
inferior al 4% entre las nifas, mientras que entre
los varones se aproximaba al 5% (véase el

Cuadro 6 del Anexo Estadistico). En casi todas

las regiones -salvo en el Africa Subsahariana-

las nifas tienen también, por regla general, mas
posibilidades de permanecer en la escuela durante
maés tiempo que los varones [véase el Cuadro 7 del
Anexo Estadistico). En América Latina y el Caribe,
por ejemplo, el problema general planteado por

la terminacion de los estudios primarios afecta
particularmente a los varones. En Chile, la proba-
bilidad de que un varén pobre deje la escuela
prematuramente y se incorpore a la vida laboral
es cuatro veces mayor que en el caso de una nina
pobre (UNICEF, 2005a, pag. 46).
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La ensefianza secundaria
prosigue su auge

Es importante mirar mas alla de la ensenanza
primaria por varios motivos. En primer lugar, la
ensenanza secundaria y la superior forman parte
de los objetivos de la EPT y de los ODM relativos
a la paridad y la igualdad entre los sexos. En
segundo lugar, la realizacion de la EPU no sélo
genera una demanda para los niveles de
ensenanza ulteriores, sino que también depende
de la ensenanza secundaria y la superior ya que
éstas le proporcionan el nimero adecuado de
docentes competentes. Ademas, cuando hay un
numero suficiente de plazas en la ensefanza
secundaria esto constituye un incentivo suplemen-
tario para incitar a los alumnos de primaria a
finalizar sus estudios. Por ultimo, en un mundo
donde es cada vez mas importante mejorar el nivel
de conocimientos y formacion para lograr inte-
grarse con éxito en la sociedad y la vida profesio-
nal, muchos gobiernos han hecho de la universa-
lizacion de la educacion basica -y no sélo de la
ensenanza primaria— un objetivo a plazo medio.!”

La presion del nivel inferior

La demanda de ensenanza secundaria y la esco-
larizacion en este nivel de la educacién han venido
aumentando a medida que un ndmero creciente
de paises progresa satisfactoriamente hacia la
realizacion de la EPU. En 2004, habia 502 millones
de alumnos escolarizados en los centros docentes
de secundaria, esto es, un 14% mas que en 1999.

La progresion fue particularmente considerable
en las regiones en desarrollo, sobre todo en

los Estados Arabes, Asia Meridional y Occidental
y el Africa Subsahariana. En estas tres regiones,
el nimero de alumnos de secundaria aumento
en un 20%, o mas, en el periodo examinado.

La transicién a la ensefianza secundaria

Las altas tasas de transicion del Ultimo grado

de primaria al primer ciclo de la ensenanza
secundaria son moneda corriente no sélo en los
paises desarrollados, sino también en los paises
en desarrollo. En 2003, esas tasas se acercaban
por término medio al 90%, o superaban ese
porcentaje, en todas las regiones salvo en el
Africa Subsahariana, donde el promedio era
inferior al 65% (Gréfico 2.15). Entre los pafses
con tasas de transicién inferiores al 40%, figuran
Burkina Faso, Burundi, Cote d'Ivoire, la Republica
Unida de Tanzania y Uganda. En cambio, en
Botswana, Ghana, Seychelles y Sudafrica casi
todos los alumnos que llegan al Ultimo grado de
primaria prosiguen sus estudios en la ensenanza
secundaria.

Aungue haya pocas variaciones en las tasas
de transicion entre las distintas regiones, las
disparidades dentro de cada una de ellas son
muy sustanciales con frecuencia. Las mayores
diferencias entre las tasas nacionales mas altas
y las mas bajas son las que se dan en América
Latina y el Caribe, el Africa Subsahariana y los
Estados Arabes, donde llegan a alcanzar, respec-
tivamente, 87, 66 y 55 puntos porcentuales.

Grafico 2.15: Tasas de transicion de la ensefianza primaria a la ensefianza secundaria general,

valores medios y variaciones regionales (2003)
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Fuente: Cuadro 7 del Anexo Estadistico.

La demanda

de ensefianza
secundaria y

la escolarizacion
en este nivel

de la educacion
han venido
aumentando.

17. Segun la definicion de

la CINE, la educacidn basica
comprende la ensefianza
primaria (primera fase) y el
primer ciclo de la ensefanza
secundaria (segunda fase).
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Grafico 2.16: Tasas brutas de escolarizacion en la ensefianza
secundaria, por nivel y region (2004)
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Fuente: Cuadro 8 del Anexo Estadistico.
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A pesar de las tasas de transicion relativa-
mente altas que se dan en muchas regiones, el
nivel de escolarizacién en la ensefanza secundaria
es a menudo mucho més bajo que en la primaria.
A nivel mundial, en 2004 el promedio de la TBE en
secundaria era del 65%, mientras que en primaria
ascendia a un 106% [véanse los Cuadros 5y 8 del
Anexo Estadistico). Los perfiles regionales de las
tasas de escolarizacion en primaria y secundaria
son parecidos, aunque las disparidades son
mayores en secundaria. La region de América del
Norte y Europa Occidental ha logrado practica-
mente la universalizacion de la ensefanza secun-
daria, con TBE superiores al 100%, por término
medio, y TNE que sobrepasan el 90% (Gréfico 2.16).

En Europa Central y Oriental, Asia Centraly
América Latina y el Caribe se registran TBE altas
en secundaria, ya que se acercan al 90%. En las
demas regiones los indices de escolarizacion en
secundaria son mucho mas bajos y en el Africa
Subsahariana las TBE correspondientes a este
nivel de ensefanza se sitdan por debajo del 30%.
En esta region y en otras, las tasas globales de
escolarizacion ocultan variaciones importantes

Gréfico 2.17: Evolucion de las tasas brutas de escolarizacion en la ensefianza secundaria (1999-2004)
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entre los paises. En los paises africanos de habla Dos fases distintas

inglesa —en particular, en los del Africa Meridional- La ensenanza secundaria es diversa. Ademas de
la ensefanza secundaria estd mas desarrollada estar centrada en materias especificas, a diferen-
que en las naciones del Africa Central y Occidental cia de la ensenanza primaria, esta dividida en dos
[véase el Cuadro 8 del Anexo Estadisticol. niveles. EL primer ciclo de secundaria [nivel 2 de
Entre 1999 y 2004, las TBE de secundaria la CINE), que se suele considerar la segunda fase
aumentaron en 117 de los 150 paises sobre los de la educacion béasica, esta concebido por regla
que se dispone de datos (Gréfico 2.17). Las progre- general como una prolongacion de los programas
siones fueron con frecuencia considerables, basicos de primaria y su Ultimo afo suele coincidir En América Latina
superando los 10 puntos porcentuales en un tercio con el final de la escolaridad obligatoria. El y el Caribe se
de esos paises aproximadamente. En términos segundo ciclo de secundaria (nivel 3 de la CINE] registran TBE altas
relativos, los mayores incrementos se registraron sirve de puente entre la escuela y la universidad, 9 .
en el Africa Subsahariana, los Estados Arabes y o prepara a los alumnos al ingreso en el mercado en secundaria,
Asia Oriental y el Pacifico, con una progresién del de trabajo (UNESCO, 1997). ya que se acercan
25% en la primera de estas tres regiones y del 13% En las comparaciones internacionales, la al 90%.
aproximadamente en las otras dos. Las TBE de ensenanza secundaria se suele considerar a
secundaria se multiplicaron por dos en algunos menudo como un todo. No obstante, es Util poner
paises, por ejemplo en Etiopia y Mozambique, de relieve lo que ocurre en cada una de sus dos
si bien es cierto que el nivel inicial de estas dos fases desde el punto de vista de la escolarizacion
naciones era muy bajo. Pese a esta tendencia y las disparidades entre los sexos. En un contexto
global, hubo algunos paises en los que se regis- en el que se esta convirtiendo en un objetivo para
traron bajas sustanciales, por ejemplo en los muchos paises el logro de una educacion basica
Emiratos Arabes Unidos, Malawi y Zimbabwe, -de nueve anos de duracién a menudo- al alcance
donde las TBE disminuyeron en un 15% o mas. de todos, es cada vez méas importante diferenciar
Estados Arabes Asia Central Asia Oriental y el Pacifico 16
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El nivel de
escolarizacion en
el primer ciclo de

secundaria es
mucho mas
elevado que en el
segundo ciclo.

18. Estas cifras provienen
de la base de datos del
IEU.

19. Entre los paises del
Africa Subsahariana sobre
los que dispone de datos
correspondientes a 2004,
solo Camertn y Rwanda
cuentan con un nimero
de escolarizados en la
ETP que representa una
parte significativa -un
tercio aproximadamente-
del nimero total de los
alumnos de secundaria.

48 / CAPITULO 2

los dos ciclos de la ensefanza secundaria 'y
examinar en particular el primero con mas detalle.
La TBE global de la ensefanza secundaria,

mencionada precedentemente, oculta a veces la
existencia de disparidades sustanciales entre el
primer ciclo y el segundo. El nivel de escolarizacion
es mucho mas elevado en el primero que en el
segundo como lo muestran sus respectivas TBE,
que en 2004 se cifraron a nivel mundial, por tér-
mino medio, en un 78% y un 51% respectivamente
(véase el Cuadro 8 del Anexo Estadistico). Tal como
se muestra en el Grafico 2.16, esa diferencia en la
escolarizacion se da en todas las regiones del
mundo, excepto en América del Norte y Europa
Occidental y Europa Central y Oriental. En estas
dos regiones, los niveles de escolarizacion son muy
similares en toda la ensenanza secundaria. Las
diferencias de las tasas de escolarizacion entre los
dos niveles son particularmente importantes en
Asia Oriental y el Pacifico (42 puntos porcentuales)
y América Latina y el Caribe (31 puntos porcentua-
les). A titulo comparativo, cabe senalar que el
promedio mundial es de 27 puntos porcentuales.

Entre los 203 paises o territorios que abarcan
los cuadros estadisticos, hay 192 que han
declarado poseer leyes de escolaridad obligatoria.
En las tres cuartas parte de los paises que cuentan
con esas leyes, la escolaridad obligatoria
comprende el primer ciclo de secundaria [véase
el Cuadro 4 del Anexo Estadistico), lo cual quiere
decir que se da por sentado que la escolarizacion
en ese nivel debe ser universal. En la totalidad de
los paises desarrollados y en transicion y en el 80%
de las naciones de América Latina y el Caribe y
Asia Oriental y el Pacifico, el primer ciclo de secun-
daria es de hecho obligatorio y la escolarizacion en
él es elevada, ya que en 2004 las TBE registradas
superaban el 90%. En cambio, en la regién de los
Estados Arabes las tasas medias de escolarizacion
efectiva son inferiores al 80%, aun cuando tres de
cada cuatro paises de la regidn han decretado la
obligatoriedad de cursar el primer ciclo de secun-
daria. En Djibuti, Marruecos, Mauritania y el
Yemen, las TBE oscilan entre un 20% y un 60%,
pese a que el primer ciclo de secundaria es oficial-
mente obligatorio. Este desfase entre la realidad y
la obligacion tedrica de la ley conduce a pregun-
tarse dos cosas: si se aplican suficientemente
las leyes; y si los centros docentes del primer ciclo
de secundaria cuentan con bastantes plazas para
que las leyes puedan aplicarse efectivamente.

Asia Meridional y Occidental y el Africa Sub-
sahariana son las dos regiones donde los indices
de escolarizacion en el primer ciclo de secundaria
alcanzan los porcentajes mas bajos. En efecto,
en 2004 sus TBE se cifraban en un 64% vy un 35%
respectivamente (Gréafico 2.15).

Son también las dos regiones donde menos
numerosos son los Estados que han declarado
obligatorio el primer ciclo de secundaria: menos
del 40% de los paises en cada una de ellas.

Globalmente, a pesar de que va en aumento
el nimero de paises que se estan fijando como
objetivo la universalizacion de la educacion basica
(ensenanza primaria y primer ciclo de secundaria),
su realizacién sigue siendo todavia una perspec-
tiva lejana. Esto es particularmente cierto en el
caso del Africa Subsahariana, donde el promedio
de la TBE en la educacioén basica, si bien aumento
en 10 puntos porcentuales entre 1999 y 2004, se
cifraba en este Ultimo afio en un 73%, mientras
que en las demas regiones alcanzaba el 90%

0 mas.18

Enseifianza técnica y profesional

El nivel de la educacion secundaria suele
comprender, ademas de los programas de tipo
académico, la ensefanza técnica y profesional
[ETP). De los més de 500 millones de alumnos
escolarizados en la ensefanza secundaria en todo
el mundo en 2004, habia un 10% que estaban
matriculados en la ETP (véase el Cuadro 8 del
Anexo Estadistico). Globalmente, la escolarizacion
en los programas de ETP es mayor en los paises
desarrollados, sobre todo en Europa Central y
Oriental, una region donde los alumnos de este
tipo de ensenanza representan casi el 20% del
total de los matriculados en ensefanza secunda-
ria, mientras que en los paises en desarrollo ese
porcentaje soélo alcanza el 8%. No obstante, la
situacion en estos Ultimos paises es muy diversa.
La ETP esta bien implantada en una serie de
paises de América Latina y el Caribe, por ejemplo
en las Antillas Neerlandesas, Honduras, Panama
y Suriname donde absorbe el 40% del total de los
alumnos escolarizados en secundaria. Estd mucho
menos extendida en Asia Central, Asia Meridional
y Occidental y el Africa Subsahariana,'? tres
regiones en las que representa, por término
medio, entre el 1%y el 6% del total de los
alumnos de secundaria.

Disparidades entre los sexos
en la ensefanza secundaria

Cuanto mas elevado es el nivel de ensenanza,
mayores son las disparidades entre los sexos.

Las disparidades en materia de escolarizacion en
la ensenanza secundaria son casi invariablemente
mas importantes que en la ensefianza primaria.
Aunque los dos tercios de los paises sobre los que
se dispone de datos correspondientes a 2004 han
logrado la paridad entre los sexos en la ensefanza
primaria, sélo un tercio la ha conseguido en la
ensefanza secundaria (véase el Cuadro 8 del
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Anexo Estadistico). La mayoria de estos ultimos
paises pertenecen a las regiones de Europa
Central y Oriental, Asia Oriental y el Pacifico,
América Latina y el Caribe, y América del Norte
y Europa Occidental. También han conseguido

la paridad en secundaria algunos paises de otras
regiones, por ejemplo Jordania, Mauricio, Qatar,
Swazilandia y Tunez.

Los perfiles de las disparidades entre los
sexos son mas complejos en la ensefanza secun-
daria que en la primaria. En esta ultima, se dan
casi siempre en detrimento de las nifas. En
cambio, en la ensefianza secundaria, el nimero
de paises donde se dan en detrimento de la ninas
es practicamente igual al de los que registran
disparidades en detrimento de los varones. Los
paises con tasas globales bajas de escolarizacion
en secundaria suelen ser los que registran dispa-
ridades en detrimento de las nifas, mientras que
las disparidades en detrimento de los varones se
observan en los paises desarrollados y en varios
paises de América Latinay el Caribe. Global-
mente, las disparidades en favor de los varones
tienden a ser mas acusadas que las que se dan
en favor de las ninas. En cinco paises —-Afganistan,
Chad, Guinea, Togo y el Yemen- por cada
100 varones escolarizados en secundaria hay
menos de 50 ninas que cursan ese nivel de
ensenanza. En cambio, en otros cinco paises
-Honduras, Kiribati, Lesotho, Republica Domini-
cana y Suriname- por cada 100 varones esco-
larizados el nimero correspondiente de nifas
se cifra en 120.

El promedio del IPS en la ensenanza secunda-
ria en su conjunto suele ocultar la existencia de
diferencias sustanciales entre el primer cicloy
el segundo. En el Grafico 2.18 se muestra que alli
donde se dan disparidades entre los sexos, las

diferencias son mas acusadas en el segundo ciclo.

En los paises donde las disparidades se dan en
detrimento de las ninas -la mayoria de los cuales
se hallan en los Estados Arabes, Asia Meridional y
Occidental y el Africa Subsahariana- la proporcion
de nifias en el nimero de alumnos escolarizados
es menor en el segundo ciclo. Asimismo, las
disparidades en favor de las ninas que se dan
en los paises desarrollados y muchos paises
de América Latina y el Caribe suelen ser también
mas pronunciadas en el segundo ciclo.

Las disparidades entre los sexos en la
ensenanza secundaria -y mas concretamente,
las que se dan en detrimento de las ninas- suelen
tener su origen en las disparidades existentes en
la ensefanza primaria. En los paises donde las
nifas solo tienen un acceso limitado a la escuela
primaria —que son principalmente los de Asia
Meridional y Occidental y el Africa Subsahariana-

esta desventaja persiste en toda la ensenanza
secundaria, aun cuando el aprovechamiento
escolar de las ninas sea igual o mejor que el de
los varones, tal como se ha senalado precedente-
mente. De hecho, la disparidad tiende a aumentar
entre los niveles inferiores de ensenanzay el
segundo ciclo de secundaria. Tal como se sefald
en las anteriores ediciones del Informe de Segui-
miento de la EPT en el Mundo, algunos factores
como la pubertad, los embarazos, los matri-
monios prematuros y otros factores de indole
familiar y social influyen considerablemente

en los perfiles, por sexo, de la escolarizacion

y la retencién de los alumnos en la ensenanza
secundaria.

Las disparidades en favor de las ninas
guardan relacion con su tendencia a obtener
mejores resultados que los varones, con el hecho
de que sus tasas de repeticion son mas bajas
y sus indices de graduacion son mayores, y con
la circunstancia de que dejan el sistema escolar
mas tarde (UNESCO, 2005). Este fendmeno es
cada vez mas corriente en el mundo y exige que
se le preste atencion en las politicas de educacion,
si se quiere lograr cabalmente el objetivo de
la paridad entre los sexos.

Ensefianza postsecundaria
no superior

En muchos paises —en particular, en los desarro-
lados- algunos graduados de secundaria se
matriculan en programas que los preparan para
ejercer profesiones especificas. Esos programas
-que no forman parte de la ensenanza superior-
estan clasificados en el nivel 4 de la CINE y suelen
tener una duracién de menos de dos anos. En los
paises donde esos programas existen, el porcen-
taje de jovenes escolarizados en ellos pocas veces
sobrepasa el 10% del total de alumnos matricu-
lados en la ensenanza secundaria, aunque en
algunos paises en desarrollo —-por ejemplo,
Dominica, las Islas Turcos y Caicos, las Islas
Virgenes Britanicas, Jamaica y las Seychelles-

el nimero de matriculados en los programas

del nivel 4 de la CINE representa entre un 20%

y un 66% del total de los alumnos de secundaria.
El Unico pais desarrollado donde se observa un
porcentaje analogo (20%) es Irlanda, por lo menos
entre los paises sobre los que se dispone de
datos a este respecto. Las mujeres estan bien
representadas en esos programas. En efecto,

su porcentaje en los programas del nivel 4 de la
CINE superaba el 50% en la mayoria de los paises
sobre los que se dispone de datos correspon-
dientes a 2004, y en un tercio de esos paises era
superior al 60% (véase el Cuadro 8 del Anexo
Estadistico).

En la ensefianza
secundaria,

el ndmero de paises
donde se dan
disparidades

en detrimento

de la nifias es
practicamente igual
al de los que registran
disparidades

en detrimento

de los varones.
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Grafico 2.18: Disparidades entre los sexos en las tasas brutas de escolarizacion de la ensefianza secundaria, por nivel (2004)

Guinea | -

Togo

Benin |
Eritea |
Guinea Ecuat. |

Etiopia |-
Niger |- v
Burkina Faso |-
Mozambique |
Senegal -
Burundi |
Comoras |
Uganda |
Zambia |-
Malawi |

Gambia |

Rwanda |
Zimbabwe |

Swazilandia |-

S© Tomé/Principe

Africa Subsahariana Estados Arabes Asia Oriental y el Pacifico
b Yemen | @p Camboya | o—j®
— rag | @ R.D.P Lao i
b Djibuti | PapuaN.Guinea | of
Heo Mauritania | @ Islas Salomon | oo
—» Marmuecos | af Vanuatu | 0—F}—0
Mali |-——ab yared VietNam | @
» Arabia Saud\,ta e | Australia | e
-» Sudan |- Ok Indonesia -
—1® RA.Siria [ Islas COOK |-+
a— Egipo | b Tailandia A
» Oman | @k Islas Marshall |-
r Qatar | @} Macao (China) |- @
) L Jordania | Brunei Daruss. |- @
“ofe Tanez | o} Palau |-
. i
-oPp T. A. Palestinos ERRRE |
Nigeria | EAU, | s Tonga o
Nueva Zelandia |- @
1o Bahrein - @ Filii R |
Congo | oo L lipinas ¢+
Ghana | o9 J-ALibia | O Samoa |
4 Kuwait |- @ Malasia | @
'S Argelia |- —— Kiribati |- @
Kenya |- @@ Libang |-
Mauricio | Asia Meridional y Occidental
o Asia Central Afgan}ste?n 4
lo Tayikistan | o—Je Pakdstdn - dh—
Botswana |- P Azerbaiva India | of®
Suddfrica |- 2erbalydn |-l Nepal | b
Seychelles |4 Uzbekistén |- ol Irén, R. 1. del |-
CaboVerde | 4 Kezajstan |- SriLanka |-+ oo @)
Nemibia | o Armenia |- @ Bangladesh |- 0@
Lesoth |-t @) Mongolia - @ Maldivas |- @——}@®
I

T T T T T T T 1
00 02 04 06 08 10 12 1.4 16 18

@ Primer ciclo de secundaria

IPS de las TBE

| Ensefianza secundaria total

T T T T T T T 1
00 02 04 06 08 10 1,2 14 16 18
IPS de las TBE

L p— T 1
00 02 04 06 08 10 12 14 16 18
IPS de las TBE

Segundo ciclo de secundaria

Nota: No figuran los pafses cuyo IPS se sitia entre 0,97 y 1,03 a todos los niveles. Para mas detalles sobre los paises, véase el cuadro sefialado en la Fuente.
Fuente: Cuadro 8 del Anexo Estadistico.

Sdlo una reducida
proporcion

del grupo de
poblacion en edad
de cursar la
ensefanza
superior tiene
acceso a ésta.

Enseilanza superior: aumento
del nimero de estudiantes, pero
el acceso sigue siendo limitado

La ensenanza superior guarda una relacién con
los objetivos de la EPT en dos aspectos por lo
menos: en tanto que componente del objetivo
referente a la igualdad entre los sexos; y en tanto
que proveedora importante de docentes y admi-
nistradores del sistema educativo. En 2004, habia
en el mundo unos 132 millones de estudiantes
matriculados en centros de ensefnanza superior,
esto es, unos 40 millones mas que en 1999.

EL 75% de ese aumento se produjo en los paises
en desarrollo, donde el nimero total de estudian-
tes en la ensenanza superior paso6 de 46 millones
en 1999 a 76 millones en 2004 (véase el Cuadro 9
del Anexo Estadistico). EL 60% de ese incremento
(17 millones) se debe imputar a la regién del Asia
Oriental, en particular a China.

En el Gréfico 2.19 se senala que el nimero de
matriculados en la ensenanza superior esta
progresando en todos los paises sobre los que se
dispone de datos. Las TBE aumentaron en mas de
dos puntos porcentuales entre 1999 y 2004 en los
dos tercios de los 119 paises con datos. Se obser-
varon progresiones de mas de 10 puntos porcen-
tuales en méas de 30 paises, desarrollados y en
transicion en su mayoria. No obstante, se registra-
ron también progresiones importantes en varios
paises en desarrollo, por ejemplo en China, Macao
(China) y Mauricio, donde el nimero de estudiantes
matriculados se multiplicé por més de dos en el
periodo examinado.

Pese al desarrollo continuo que viene experi-
mentando la ensenanza superior a nivel mundial
desde 1999, s6lo una reducida proporcion del
grupo de poblacion en edad de cursar este nivel de
ensefanza tiene acceso al mismo (IEU, 2006a). En
el plano mundial, la TBE en la ensenanza superior
se cifraba en un 24% aproximadamente, pero el
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nuimero de estudiantes matriculados variaba consi-
derablemente de una regién a otra. En América del
Norte y Europa Occidental, la TBE se situaba en
torno a un 70%, por término medio; en Europa
Centraly Oriental y en el Pacifico, en un 50% apro-
ximadamente; en los Estados Arabes, Asia Central,
Asia Oriental y el Pacifico, y América Latina y el
Caribe, entre un 20% y un 28%. En Asia Meridional
y Occidental y el Africa Subsahariana, esta tasa es
mucho mas baja: 10% y 5%, respectivamente.

Disparidades entre los sexos
en la ensefanza superior:
perfiles regionales diferentes

Las disparidades entre los sexos en la ensenanza
superior predominan mas que en los niveles de
ensenanza inferiores. De los 148 paises sobre los
que se dispone de datos correspondientes a 2004,
solo Andorra, Chipre, Georgia, México y Peru
habian alcanzado la paridad entre los sexos en la
ensefanza superior (véase el Cuadro 9 del Anexo

| Ensefianza secundaria total
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Segundo ciclo de secundaria

Estadistico). En los paises desarrollados y en
transicion, el nimero de mujeres matriculadas

en la ensenanza superior es mas alto que el de
los hombres (IPS de 1,27, por término medio) y

la situacion de éstos ha tendido a empeorar desde
1999. En cambio, y pese a haberse registrado

alguna mejora en el periodo examinado, el niUmero
de mujeres matriculadas en la ensefanza superior

en los paises en desarrollo seguia siendo inferior
al de los hombres en 2004: el IPS global de ese
ano se cifré en 0,87 y el de 1999 en 0,78. Sin
embargo, en las regiones en desarrollo se
observan situaciones muy contrastadas. En
general, la situacion en los paises de América
Latina y el Caribe?0 y los del Pacifico se asemeja
a la de los paises desarrollados: los IPS son, por
regla general, manifiestamente superiores a 1.
En cambio, se observan disparidades, en favor de
los hombres principalmente, en la mayoria de los
paises de Asia Oriental [promedio del IPS: 0,88),
Asia Meridional y Occidental (0,70) y el Africa

En 2004, habia

en el mundo

unos 132 millones
de estudiantes
matriculados

en centros de
ensefianza superior,
esto es, unos

40 millones mds
que en 1999. El 75%
de ese aumento

se produjo en los
paises en desarrollo.

20. De los paises de la region
sobre los que se dispone de
datos, Guatemala es el Unico
en el que se observa una

gran disparidad en detrimento
de las mujeres (IPS: 0,72).
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Las disparidades
entre los sexos
en la ensefanza
superior son mas
frecuentes que
en los niveles de

ensefianza

inferiores.
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Grafico 2.19: Evolucidn de las tasas de matriculacion en la ensefianza superior (1999-2004)
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Nota: Para més detalles sobre los paises, véase el cuadro sefialado en la Fuente.
Fuente: Cuadro 9 del Anexo Estadistico.

Subsahariana (0,62). La presencia ya de por si
marginal de las mujeres en la ensenanza superior
de los paises en desarrollo se esta reduciendo en
algunos paises como Burundi, el Congo, Gambia 'y
Macao (China). Sin embargo, otros paises -Etiopia,
Malawi, Marruecos, la Republica Democratica
Popular Lao, la Republica Unida de Tanzaniay
Uganda- estan facilitando mucho mas que antes
el acceso de las mujeres a la ensenanza superior.

Mas alla de la paridad entre los sexos:
équé pasa con la igualdad entre ellos?

En una gran parte del mundo, el desafio mas
importante que se plantea es ampliar el acceso

de las muchachas a la educacién para que sean
tan numerosas en los centros docentes como

los varones. Este es el objetivo de la paridad entre
los sexos. No obstante, tal como se sefalé en la
edicion 2003-2004 del Informe, la paridad en la
educacion no significa necesariamente la igualdad.

No se puede decir que hay igualdad entre los
sexos, por ejemplo, cuando las mujeres tienden

a concentrarse en determinados &mbitos de

la ensenanza superior como la educacién, las
ciencias sociales, las humanidades y la salud.

Los datos empiricos muestran dos cosas: que alli
donde los resultados académicos de los hombres
son insuficientes, esto no se traduce por una
pérdida de su influencia en el plano econémico

y politico; y que las mujeres necesitan probable-
mente adquirir calificaciones mas altas que las que
han venido obteniendo hasta ahora para competir
con éxito en la consecucion de empleos, remune-
raciones y cargos directivos (UNESCO, 2003a).
Tampoco se puede decir que hay igualdad entre los
sexos cuando en los centros docentes se producen
agresiones y acosos sexuales, cuando los materia-
les didacticos son tendenciosos y cuando los
docentes no estan sensibilizados a la cuestion de
la igualdad entre los sexos. Las politicas publicas
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encaminadas a promover la igualdad entre los
sexos en la educacién deben, por lo tanto, ir mas
alld de las iniciativas centradas exclusivamente
en la consecucion de la paridad entre los sexos
en las tasas de escolarizacion (UNESCO, 2005).

La calidad de la educacion
debe acompaiar su desarrollo
cuantitativo

Habida cuenta de que el objetivo de la EPT relativo
a la calidad de la educacién —examinado con
detalle en la edicion de 2005 del Informe- implica
una serie de insumas, procesos y resultados
relativos a la escuela, en las anteriores ediciones
del Informe de Seguimiento de la EPT en el Mundo
se utilizaron diversos indicadores sobre el gasto en
educacion, los docentes (calificaciones, distribucion
geogréfica y disponibilidad) y la proporcién

alumnos/docente (PAD) para efectuar el segui-
miento de los perfiles internacionales y las tenden-
cias longitudinales. Esos indicadores son factores
clave que no s6lo hacen posible que los alumnos
aprendan bien en la escuela, sino que también
hacen que lo que aprendan sea pertinente y pueda
serles de utilidad el dia de manana.

En un nuevo informe del Grupo de Evaluacion
Independiente del Banco Mundial (2006), se
destaca que los paises han otorgado una gran
prioridad al incremento del nimero de alumnos
escolarizados en la ensefanza primaria, pero han
dedicado mucha menos atencién a la cuestion
fundamental de saber si los ninos aprenden
adecuadamente. El informe recomienda a los
paisesy a quienes cooperan para el desarrollo
que otorguen a los resultados del aprendizaje
tanta importancia como al acceso a la escuela,
por estimar que las actuales inversiones en la
ensefanza primaria tendrian asi un impacto
mucho mayor en la reduccion de la pobreza
y en el desarrollo nacional.

En la presente seccion se examinan los resul-
tados del aprendizaje por medio de una serie de
evaluaciones nacionales y nuevas conclusiones
extraidas de las evaluaciones comparativas,

y también se describen los aspectos relativos
a la distribucién geogréfica, la formacién y las
calificaciones de los docentes.

No se puede decir
que hay igualdad
entre los sexos
cuando en los
centros docentes
se producen
agresiones y
acosos sexuales.

Los resultados del aprendizaje

La ampliacion del acceso a la ensefanza primaria
no supone forzosamente que sea necesario
renunciar a la mejora de la calidad de la educacion
y de los resultados del aprendizaje.?! Las politicas
de educacion pueden mejorar eficazmente el
acceso y la calidad a la vez, por ejemplo encau-
zando el gasto publico hacia la educacion bésica,
reforzando la eficiencia de la asignacién de
recursos entre las escuelas y mejorando la
formacion inicial y permanente de los docentes.

El incremento de las evaluaciones nacionales
de los resultados del aprendizaje

Desde el decenio de 1990, han sido cada vez mas
numerosos los gobiernos que han emprendido la
tarea de evaluar el aprendizaje de los alumnosy
medir la progresion de los resultados del aprendi-
zaje a lo largo del tiempo. Esta labor de segui-
miento reviste formas muy diversas: la participa-
cién en evaluaciones comparativas del aprovecha-
miento escolar o la adquisicion de competencias
basicas; el seguimiento a nivel nacional de las
adquisiciones relativas al plan de estudios y disci-
plinas especificas; las evaluaciones basadas en
normas, segun el grado cursado o la edad; las
evaluaciones escolares de los progresos de los

21. En teoria, los resultados
del aprendizaje comprenden:
conocimientos relativos a las
disciplinas, competencias y
capacidades generales,
actitudes, valores y conductas.
Sin embargo, en la practica,
el aprendizaje de los alumnos
se evalla esencialmente en
funcién de sus progresos
cognitivos.
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La mayoria de los
paises evaldan
solamente

el aprendizaje

de los alumnos
de primaria.

22. Las evaluaciones
nacionales del aprendi-
zaje reciben diversas
denominaciones: evalua-
ciones sistémicas, evalua-
ciones del aprendizaje y
evaluaciones de los resul-
tados del aprendizaje.

23. El Cuadro 2.14 es
incompleto porque en
algunos casos no se pudo
disponer de informacion
sobre las evaluaciones
nacionales y, en otros
casos, la informacién
disponible no era
completa o era ambigua,
o adolecia de esos dos
defectos a la vez. Algunos
paises han llevado a cabo
evaluaciones nacionales,
pero no se ha publicado,
ni comunicado por otros
medios, ninguna informa-
cién sobre esos estudios.
Encinas-Martin (2006)
proporciona referencias y
enlaces relativos a todos
los documentos de
proyecto pertinentes, ya
sean finales o prelimina-
res, y estd examinando
cuéles han de ser las
siguientes etapas de este
proyecto de investigacion.
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alumnos, sobre la base de pruebas, trabajos
practicos y realizacion de “dossiers”; y los
examenes oficiales en los principales puntos de
transicion del sistema educativo. Las evaluaciones
del aprendizaje, sea cual sea su forma, pueden
servir no sélo para calibrar los puntos fuertes y
débiles de un sistema educativo, sino también para
tratar las cuestiones relativas a la equidad y
comparar el aprovechamiento escolar de los
alumnos entre escuelas, regiones y sistemas.

En las ediciones anteriores del Informe de
Seguimiento de la EPT en el Mundo se examinaron
los resultados de evaluaciones comparativas inter-
nacionales y oficiales, en particular las efectuadas
por la Asociacion Internacional de Evaluacion del
rendimiento Escolar (IEA] y el Programa para la
Evaluacién Internacional de los Alumnos (PISA),
patrocinado por la OCDE. También se examinaron
estudios regionales realizados en América Latina
por el Laboratorio Latinoamericano de Evaluacion
de la Calidad de la Educacion (LLECE], en el
Africa Subsahariana por el Consorcio de Africa
Meridional para la Supervision de la Calidad de
la Educacion (SACMEQ) y el Programa de Anélisis
de los Sistemas Educativos de los Paises de la
CONFEMEN [PASEC), y en las islas del Pacifico por
el Pacific Island Literacy Level (PILL). Las evalua-
ciones regionales ofrecen la ventaja de proporcio-
nar tests sobre los conocimientos y competencias
de los alumnos cuya validez cultural es mayor que
la de las evaluaciones internacionales. Ademas,
las evaluaciones regionales se adaptan mejor a las
nuevas necesidades de las politicas de educacion
(Scheerens, 2006).

Como no se dispone de nuevas evaluaciones
comparativas, en el presente Informe se examinan
las evaluaciones nacionales de los resultados del
aprendizaje, que constituyen una novedad particu-
larmente importante desde la celebracién del Foro
de Dakar (Encinas-Martin, 2006). En algunos
paises, esas evaluaciones se han creado paralela-
mente a las evaluaciones comparativas regionales
o internacionales, mientras que en otros han
reemplazado a estas Ultimas (véase supral.

Se da por sentado que las evaluaciones
nacionales?? proporcionan a las partes interesadas
del pafs interesado una informacién sistematica
acerca de los resultados del aprendizaje de los
alumnos y de la medida en que éstos se ajustan a
las normas definidas a nivel nacional. Esas evalua-
ciones muestran los niveles de aprovechamiento
escolar de los alumnos, pero no en el plano
individual, sino a nivel del sistema educativo en
su conjunto o de una parte claramente definida de
este sistema [por ejemplo, los alumnos de cuarto
grado, o los alumnos de nueve afos de edad)
(UNESCO-IIPE, 2001). La validez cientifica de las

evaluaciones nacionales es muy variable y, por lo

tanto, es dificil comparar los resultados del apren-

dizaje entre los paises. No obstante, esas evaluacio-
nes constituyen un instrumento que puede ser Util
para supervisar la calidad de la educacién, tratar
cuestiones relacionadas con las politicas nacionales
de educacion y atraer la atencion de los gobiernos
sobre aquellos ambitos que debe ser objeto de
programas especificos.

En el Anexo del presente Informe se presenta
un cuadro panoramico actualizado de las activida-
des nacionales de evaluacion llevadas a cabo por
paises pertenecientes a las regiones del Africa
Subsahariana, los Estados Arabes, Asiay el Pacifico
y América Latina y el Caribe. Aunque incompleto,
ese cuadro pone de manifiesto la diversidad de la
labor realizada por los paises en desarrollo, asi
como de las definiciones y experiencias en este
ambito. El cuadro muestra varias caracteristicas:

m En muchos paises, las evaluaciones nacionales
del aprendizaje se han establecido recientemente
(esencialmente desde 1995, y sobre todo después
del afo 2000).

m La mayoria de los paises evallan solamente el
aprendizaje de los alumnos de primaria, aunque
en algunas naciones de Asia y América Latina
se supervisan los progresos de alumnos tanto
en la ensenanza primaria como en la secundaria.

m Las evaluaciones se basan en los planes de
estudios y las disciplinas escolares que abarcan
habitualmente las lenguas oficiales y extranjeras,
las matematicas y, algunas veces, las ciencias
naturales y las ciencias sociales, pero no evaldan
las competencias transversales como lo hace
el PISA, por ejemplo.

m Las evaluaciones las lleva a cabo, por regla
general, una unidad del Ministerio de Educacion
o un instituto de investigacién nacional.

En el Anexo sélo se presentan los pardmetros

basicos de las evaluaciones nacionales del

aprendizaje y la informacion es limitada en lo que
respecta a las partes interesadas participantes, la
transparencia de los datos acopiados y la cuestion
de saber si las evaluaciones influyen en las
reformas y las iniciativas adoptadas en materia de
politica de educacién. Parece posible, no obstante,
medir grosso modo el grado de compromiso
contraido por un pais con la tarea de evaluar el
aprendizaje de los alumnos, teniendo en cuenta

a la vez su participacién en evaluaciones regionales

o internacionales, por un lado, y las evaluaciones

nacionales que él mismo realiza, por otro lado.

En el Cuadro 2.14 se presenta una muestra de

algunos paises con una sélida experiencia en

materia de evaluaciones del aprendizaje de los
alumnos [categoria Al y algunos que son menos

veteranos en este ambito (categoria D).23
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En resumen, las evaluaciones nacionales
de los resultados del aprendizaje han proliferado
en los paises en desarrollo en los Ultimos anos.
Pese a su enorme heterogeneidad en lo que
respecta a la poblacién destinataria, la frecuencia,
la pertinencia para las politicas de educacidn, el
rigor cientifico y otros factores, su mera existencia
indica claramente que se ha producido una
evolucion importante en las actividades nacionales
de seguimiento de la calidad de la educacidn.

Nuevas conclusiones de las evaluaciones
comparativas: ¢Qué factores cuentan mds?
Aungue no se dispone de nuevas evaluaciones
comparativas, se han publicado nuevos analisis
de evaluaciones anteriores que completan nuestra
comprension de los factores que contribuyen

a un aprendizaje logrado.

Contexto socioecondmico. Los estudios
recientes del aprovechamiento escolar de los
alumnos confirman una conclusién esencial de los
trabajos de investigacion anteriores: los alumnos
procedentes de medios socioeconémicos mas
favorecidos (esto es, aquellos cuyo padre o madre,
o los dos, han recibido educacién postsecundaria
0 gozan de una posicion profesional elevada, o
aquellos que han crecido en un hogar con muchos
bienes materiales, en particular libros) suelen
obtener mejores resultados escolares que los
alumnos procedentes de medios socioecondémicos
desfavorecidos. La relacion positiva entre las
mediciones de la situacion socioecondmica y el
aprovechamiento escolar de los alumnos se da en
todos los paises, a todas las edades y en relacion
con todas las disciplinas y competencias.

Algunos estudios recientes han prestado més
atencion a la influencia de otras caracteristicas
familiares en el aprovechamiento escolar de los
alumnos, examinando la condicién de inmigrante,
la lengua hablada en la familia, la estructura
familiar y el empleo remunerado.

Inmigrante o nativo. Un estudio de la OCDE
(2006) ha sefalado que los resultados de los nifos
de inmigrantes y los ninos de nativos en las
pruebas de lectura, matematicas y ciencias del
PISA eran muy diferentes en un nimero consi-
derable de sistemas escolares nacionales.t En
Alemania, Austria, Bélgica, Dinamarca, Francia,
los Paises Bajos y Suiza, las disparidades de
aprendizaje entre los alumnos inmigrantes de
15 anos de edad y los alumnos nativos de esa
misma edad eran sustanciales, y las diferencias
entre la primera y la segunda generacién de
emigrantes eran escasas. No obstante, en
Australia, Canada y Nueva Zelandia, la disparidad
entre los inmigrantes y los nativos era escasa y no
se consideraba significativa ([después de haberse

Cuadro 2.14: Clasificacién de los paises en funcién de su experiencia en materia

de evaluaciones del aprendizaje de los alumnos

Ha participado en
una evaluacion regional
o internacional

Ha efectuado
por lo menos
una evaluacion
nacional

Brasil, Colombia, Costa Rica,
Cuba, Djibuti, El Salvador,
Ecuador, Guatemala, India,
Jordania, Libano, Malawi,
Marruecos, México, Nicaragua,
Nigeria, Panama, Paraguay,
Pert, Qatar, R. de Corea,

R. Dominicana, Singapur,
Sudéfrica, Uruguay, Venezuela
y Zambia.

B: Bahrein, Belice, China,
Federacion de Rusia, Filipinas,
Honduras, Iran (R. I. del),
Kenya, Malasia, Mozambique,

No hay datos

de que hayan

efectuado una

evaluacion

nacional
Trinidad y Tobago, Tunez y
Turqufa.

No ha participado
en ninguna evaluacién
regional o internacional

A: Argentina, Bolivia, Botswana, = C: Bangladesh, Gambia,
Myanmar, Pakistan y Viet Nam.

D: Angola, Bahamas, Barbados,
Benin, Burundi, Dominica,
Granada, Guyana, Haiti,

J. A. Libia, Jamaica Kazajstan,
R. A. Siria, Seychelles, Tailandia, = Liberia, R. D. del Congo, Saint
Kitts y Nevis, San Vicente y

las Granadinas, Santa Lucia,

Sri Lanka, Sudan, Suriname

y Tayikistan.

Nota: Si se dispusiera de datos mas completos sobre las actividades nacionales de evaluacion del aprendizaje,

la clasificacién de algunos pafses podria verse modificada.
Fuente: Encinas-Martin (2006).

efectuado el ajuste correspondiente para tener en
cuenta la situacién socioeconémica).?> Esté claro
que las politicas publicas de esos tres paises han
influido en esa situacion.
Lengua y estructura familiar. En 18 de los
20 paises de altos ingresos estudiados, los
alumnos que hablaban en su hogar la lengua
del test obtuvieron en matematicas puntuaciones
mejores que los alumnos que hablaban en su
hogar lenguas distintas de la del test (Hampden-
Thompson y Johnston, 2006).26 En 14 de los
20 paises examinados, se registrd también una
diferencia importante entre los resultados de los
alumnos de familias biparentales y los alumnos
que vivian en otro tipo de estructuras familiares.
Empleo remunerado. Se ha comprobado
que la realizacion de actividades remuneradas
después de la jornada escolar disminuia el
aprovechamiento escolar de los alumnos en
matematicas y ciencias, en particular en el caso
de los varones. El impacto negativo del desem-
peno de un empleo remunerado después de la
escuela se registro tanto en los paises de altos
ingresos como en los de ingresos medios (Post
y Ling Pong, 2006).

Cuestiones de equidad: ¢En qué medida varia
el aprovechamiento escolar de los alumnos?
Ademés de comparar los paises en funcion del
nivel medio del aprovechamiento escolar, también
es importante examinar la distribucion de los

24. El estudio se centrd en

17 paises y territorios con
poblaciones de inmigrantes
numerosas: a) Paises pertene-
cientes a la OCDE: Alemania,
Australia, Austria, Bélgica,
Canada, Dinamarca, Estados
Unidos, Francia, Luxemburgo,
Noruega, Nueva Zelandia,
Pafses Bajos, Suecia y Suiza;
b) Tres paises participantes

en el PISA que no pertenecen
a la OCDE: Federacién de Rusia,
Hong Kong (China) y Macao
(China).

25. El estudio induce a pensar
que las disparidades de resulta-
dos entre los adolescentes
inmigrados y los nativos son
probablemente una caracteris-
tica de los sistemas educativos
centrados sobre todo en la
constitucion de clases homo-
géneas.

26. Estas conclusiones se basan
en el estudio PISA 2003 y se ha
llegado a ellas después de
haber efectuado ajustes para
tener en cuenta la situacion
socioecondmica.
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resultados del aprendizaje dentro de cada pais.
Si en un pais determinado la dispersion del
aprovechamiento escolar en torno a un nivel
medio es muy amplia, eso constituye un indicio
Es importante de que la equidad del sistema educativo es escasa
examinar la (Schneerens y Visscher, 2004).
distribucién d Un modo de abordar la dimensién “equidad”
Istribucion de 4o, aprovechamiento escolar de los alumnos
los resultados  consiste en examinar los gradientes socioecons-
del aprendizaje  micos de los resultados del aprendizaje, llamados
dentro de  también “barras de aprendizaje” (OCDE, 2004b; y
cada pal's. W|lllms y Spmers, 2001). Algunos es.tudlos compa-
rativos recientes muestran que el nivel, la
pendiente y la fuerza de los gradientes socio-
economicos del aprovechamiento escolar de los
alumnos varian en funcién de los paises y los
centros docentes [Mullis y otros, 2003; OCDE,
2004b; y Willms, 2006). Por ejemplo, entre los
paises no pertenecientes a la OCDE que participa-
ron en el Estudio Internacional sobre el Progreso
de la Competencia en Lectura [PIRLS) centrado

Grafico 2.20: Puntuaciones en matematicas de los alumnos de sexto grado
en relacion con su situacion socioecondmica, SACMEQ 1 (2000-2002)
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Nota: Las lineas de gradientes socioeconémicos sintetizan las relaciones de regresion entre el
aprovechamiento escolar en mateméticas de los alumnos de sexto grado y el nivel socioeconémico de su
entorno familiar. Las puntuaciones en matematicas se han convertido en una media global para el SACMEQ
de 500 y una desviacion estandar de 100. El nivel socioeconémico del entorno familiar se ha evaluado
mediante un indice compuesto que combina la informacion sobre el nivel de instruccién de los padres

y caracteristicas como la construccion de la casa, el alumbrado del hogar y los bienes materiales de

la familia. Las puntuaciones del indice se convirtieron en una media global para el SACMEQ de 0y una
desviacién estandar de 100. En otras palabras, las puntuaciones del indice se han “centrado” de forma

que el valor 0 representa el nivel socioeconomico del entorno familiar de un “alumno medio del SACMEQ".

Fuente: Ross y otros (2005).

en los alumnos de cuarto grado de primaria,
hubo algunos —por ejemplo, Belice, la Republica
Isldmica del Iran, Israel, Rumania y Singapur-

en los se pudieron observar lineas de gradientes
con una fuerte inclinacion, lo cual es signo de una
desigualdad elevada. Entre los paises o territorios
donde se observaron gradientes de inclinacion
relativamente poco pronunciada -esto es,
desigualdad poco acusada- figuraban Colombia,
la Federacion de Rusia, Hong Kong (Chinal,
Kuwait y Letonia (Willms, 2006).

Utilizando los datos relativos a 14 paises del
Africa Subsahariana extraidos del segundo estudio
del Consorcio de Africa Meridional para la Super-
vision de la Calidad de la Educacion (SACMEQ 1),
Ross y otros han comparado los sistemas
escolares nacionales en funcion del rendimiento
(niveles medios de aprovechamiento) y de la
equidad (gradientes socioeconémicos de los
resultados del aprendizaje). Como puede verse en
el Gréafico 2.20, Kenya, Mauricio y Seychelles obtu-
vieron los mejores resultados, consiguiendo los
promedios de puntuaciéon mas altos en matema-
ticas. Sin embargo, el panorama es diferente si
se tiene en cuenta la dimensién “equidad” de los
resultados del aprendizaje, esto es, la inclinacion
y longitud de las lineas de gradientes socio-
econdmicos. Desde este punto de vista, los paises
que obtuvieron mejores resultados fueron Kenya,
Mozambique y la Republica Unida de Tanzania,
con gradientes relativamente planos y resultados
en matematicas superiores a la media. En cambio,
Sudafrica, Mauricio y Seychelles presentaron
gradientes socioecondémicos con una fuerte incli-
nacién, que indicaban la existencia de sistemas
menos equitativos con disparidades considerables
en los resultados de matematicas entre los
alumnos procedentes de medios socioecondmicos
diferentes.?’

Personal docente: el nUmero
y las calificaciones cuentan

Impartir una educacion de calidad supone
contratar docentes en cantidad suficiente,
formarlos para que sean eficaces y enviarlos alli
donde son necesarios. La presente subseccion
esta dedicada sobre todo a los maestros de
primaria, pero también pone de relieve las dife-
rencias con los docentes de secundaria cuando
es pertinente. En los Capitulos 6y 8 se trata la
cuestion del personal de la AEPIy, en particular,
todo lo relacionado con los docentes de la
ensenanza preescolar.

27. Ross y otros (2005) y Lee y otros (2005) examinan las causas
complejas de las variaciones importantes en el aprovechamiento
escolar de los alumnos.
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Cuadro 2.15: Distribucion de los paises en funcién de la proporcién alumnos/docente (PAD) en la ensefianza primaria, por region (2004)

Region

Africa
Subsahariana

Menos de 15

Seychelles.

15-24

Mauricio.

25-39

Botswana, Cabo Verde,
Namibia, Swazilandia,
Santo Tomé y Principe,
Ghana, Sudéfrica,
Comoras, Gabén,
Nigeria, Gambia,

40-55

Céte d'lvoire, Senegal,
Lesotho, Niger, Togo,
Guinea, Eritrea, Zambia,
Burkina Faso, Uganda,
Burundi, Benin, Mali,
Madagascar, Cameruin

55y mas

Rwanda,
Mozambique,
Chad, Malawi,
Etiopfa y Congo.

(37) (1) (1) Zimbabwe y Kenya. (13)  y R. U. de Tanzania. (16) (6)
Estados Arabes  Qatar, Arabia Emiratos Arabes Unidos, Bahrein, Argelia, T. A. Mauritania.
Saudita Kuwait y Libano. R. A. Siria, Oman, Jordania, Iraq, Palestinos, Marruecos,
(18) (4)  Tanezy Egipto. (8)  Sudany Djibuti. (5) (1)
Asia Central Azerbaiyan y Georgia. Kazajstan, Tayikistan, Armenia Mongolia.
(7) (2) y Kirguistan. (4) (M
Asia Oriental Tokelau, Niue y Islas Cook, Nueva Zelandia, Islas Samoa, Fiji, Timor-Leste. Camboya.
y el Pacifico Brunei Darussalam. Marshall, Malasia, Japon, Tuvalu, R. de Corea, Myanmar,
Vanuatu, Indonesia, Tonga, RDP Lao, Filipinas y
Tailandia, China, Nauru, Viet Nam, Papua Nueva Guinea.
(27) (3)  Macao (China y Kiribati. (15) (7) (1) (1)
Asia Meridional Maldivas, Iran (R. I. del] y Sri Lanka. Pakistan, Bhutan y India y Bangladesh. Afganistan.
y Occidental (9) (3)  Nepal. (3) (2) (1)
América Latina =~ Bermudas, Cuba, Barbados, Argentina, Saint Kitts y Guyana, Chile, Jamaica,
y el Caribe Islas Turcos y Caicos, Nevis, San Vicente y las Granadinas, Paraguay, Colombia,
Islas Caiman, Islas Trinidad y Tobago, Granada, Aruba, México, Guatemala,
Virgenes Britanicas y Dominica, Suriname, Bahamas, Antillas = Republica Dominicana,
Anguila. Neerlandesas, Uruguay, Montserrat, Honduras y Nicaragua.
Brasil, Perd, Costa Rica, Santa Lucia,
(37) (6)  Ecuador, Belice, Boliviay Panama. (21) (10)
Ameérica del Suecia, Noruega, Islandia, = Finlandia, Canada, Chipre, Reino Unido,
Norte y Europa Italia, Grecia, Luxemburgo, ' Irlanda, Francia y Malta.
Occidental Portugal, Bélgica, Israel,
Andorra, Suiza, Austria,
Espana, Alemaniay
(22) | Estados Unidos. (15) (7)
Europa Central | Hungria, Polonia, Letonia, = Eslovenia, Belarrus, Federacion de
y Oriental Estonia y Lituania. Rusia, Bulgaria, Rumania, Eslovaquia,
Croacia, Republica Checa, Ucrania,
Republica de Moldova, la ex Republica
(17) (5)  Yugoslava de Macedonia y Albania. (12)
Total (174) 36 39 20 8

Nota: Los paises se han clasificado por orden creciente de su PAD. El ntimero total de paises de cada categoria se indica entre paréntesis.

Para més detalles sobre los paises, véase el cuadro sefialado en la Fuente.
Fuente: Cuadro 10A del Anexo Estadistico.

La proporcién alumnos/docente esta
mejorando en la mayoria de los paises,
aunque sigue siendo elevada

La proporcién alumnos/docente (PAD)28 mide
el nimero de docentes con respecto al de los
alumnos y tiene, por lo tanto, repercusiones en

28. Las PAD examinadas en el presente Informe se basan en un computo
de los alumnos y los docentes. Las PAD se calculan dividiendo el nimero
total de alumnos escolarizados en un determinado nivel de ensefanza
por el nimero de docentes de ese nivel. La PAD exige un computo exacto
de los maestros que son responsables de una clase. En algunos paises
puede ocurrir que algunos docentes sélo trabajen a tiempo parcial; y
ademas no siempre se dispone de estadisticas relativas a los docentes
que trabajan a tiempo completo. También puede ocurrir que algunas
formas de organizacion escolar —por ejemplo las clases alternas y las

de ensefanza simultanea en varios grados— no se tomen en cuenta para
el calculo de la PAD, que es promedio nacional. Por ultimo, los datos
relativos a los docentes pueden comprender otras categorias del
personal de la educacion y es dificil obtener datos por separado sobre
esas categorias, seguin modalidades que puedan ser objeto de
comparacién a nivel internacional [UNESCO, 2005).

la calidad de la ensenanza. Por regla general,

una proporcién de 40/1 hace que sea dificil para el
docente mantener normas de calidad adecuadas.
En 2004, en el 84% de los 174 paises sobre los que
se dispone de datos la PAD era inferior a 40/1
(Cuadro 2.15). La mayoria de los paises donde la
PAD es superior a 40/1 pertenecen a la region del
Africa Subsahariana, pero hay algunos mas en Asia
Oriental y el Pacifico, asi como en Asia Meridional
y Occidental. De estas tres regiones, es Africa
Subsahariana la que posee la PAD media mas alta
(44/1) y las variaciones dentro de ella son particu-
larmente asombrosas: en el Congo, Etiopiay
Malawi se observan, por ejemplo, PAD iguales o
superiores a 70/1, mientras que en Seychelles esa
proporcion es de 14/1 solamente. En Afganistan,

Una PAD superior
a 40/1 hace que
sea dificil para el
docente mantener
normas de calidad
adecuadas.
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el Chad, Mozambique y Rwanda también se
registran PAD elevadas, que oscilan entre 62/1
y 69/1. Esas proporciones tan elevadas suponen
un obstaculo para el aprendizaje.

Las PAD de la ensenanza primaria son mas
altas que las del primer ciclo de secundaria
(excepto en Asia Oriental, donde se registran PAD
analogas en esos dos niveles de educacion] y las
PAD del primer ciclo de secundaria suelen ser
superiores a las del sequndo ciclo de secundaria,
sobre todo en Asia Meridional y Occidental y en
el Africa Subsahariana (véase el Cuadro 10A del
Anexo Estadistico).

Entre 1999 y 2004, las PAD disminuyeron en
la mayoria de las regiones y los paises sobre los
que se dispone de datos: 107 paises de un total
de 146. Las disminuciones mas acusadas fueron
las registradas en Asia Oriental, los Estados
Arabes y América del Norte y Europa Occidental,
tres regiones donde las PAD eran ya inferiores a
30/1. En el Africa Subsahariana se produjo una leve
disminucion, pero en el Pacifico y Asia Meridional
y Occidental, las PAD aumentaron, alcanzado un
promedio de 40/1 en esta ultima region. Las PAD
aumentaron en un cuarto de los 146 paises estu-
diados y los aumentos méas importantes en porcen-
taje correspondieron a Afganistan (80%), Bahamas
(40%), la Republica Unida de Tanzania (39%) y el
Congo (35%). Los paises con PAD altas en 2004
ya las tenfan en 1999 (véase el Cuadro 10A del
Anexo Estadistico).

En los paises examinados individualmente,
se observan dos tendencias. En primer lugar, los
aumentos sustanciales de las PAD en Afganistan,??

29. Tal como se hizo observar en la edicion de 2006 del presente Informe
(UNESCO, 2005), en Afganistan el nimero de docentes no ha aumentado
en las proporciones necesarias para hacer frente a la afluencia de
nuevos alumnos, en particular la de nifas, que anteriormente estaban
excluidas del sistema escolar.

Grafico 2.21: Porcentaje de maestras en la ensefianza primaria,
secundaria y superior, medias regionales (2004)

Africa Subsahariana +—o
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Fuente: Cuadros 10A y 10B del Anexo Estadistico.

la Republica Unida de Tanzania, el Congo y Kenya
han ido acompanados por un incremento del
numero total de docentes que, sin embargo, no ha
estado a la altura de la progresion de la escolariza-
cién. En segundo lugar, algunos paises como Mali
y la Republica Arabe Siria han consequido reducir
las PAD pese al fuerte incremento del nimero de
ninos escolarizados.

Mujeres docentes

En la mayoria de las regiones, la docencia en la
ensefnanza primaria es una profesion sobre todo
femenina. Constituyen excepciones a esta regla
la regién de Asia Meridional y Occidental y el Africa
Subsahariana (véase el Cuadro 10A del Anexo
Estadistico). En Afganistan, Benin, el Chad y Togo,
las mujeres representan un 20% o menos de los
docentes de primaria y las disparidades entre los
sexos persisten en la escolarizacion en ese nivel
de ensefanza, en particular en Afganistan, donde
por cada 100 varones escolarizados en primaria
s6lo hay 44 nifas matriculadas en ese nivel de
ensenanza. En los demas niveles de la ensefianza
la proporcion de mujeres docentes es mucho
menor, sobre todo en la ensefanza superior,
donde la docencia es una ocupacion predominan-
temente masculina (Grafico 2.21).

Formacién y calificaciones de los docentes
Formacion. Las cifras que indican la proporcién de
docentes formados permiten tener una nocion de
la calidad probable del personal docente. En mas
o menos la mitad de los paises sobre los que se
dispone de datos correspondientes a 2004 (76 para
la ensenanza primaria y 59 para la secundarial, un
quinta parte de los docentes de primaria y secun-
daria no habfan recibido formacion pedagdgica
alguna. En el Libano, Nepal y Togo, menos de la
mitad de los maestros de primaria reciben una
formacion conforme a las normas nacionales
establecidas. En el caso del Libano y del Nepal,
esto se debe a que se ha exigido un nivel de
educacién mas elevado para recibir una formacion
de docente (IEU, 2006b) A esto hay que afiadir, en
lo que respecta al Libano, que la PAD de este pais
es muy baja (14/1). La mayoria de los 11 paises
del mundo donde mas de la mitad de los docentes
de secundaria no han recibido formacion perte-
necen a la regién de América Latina y el Caribe30
(véase el Cuadro 10B del Anexo Estadisticol.

El porcentaje de maestros de primaria que
han recibido una formacién experimenté un leve
aumento entre 1999 y 2004 en la mitad aproxima-
damente de los 41 paises sobre los que se dispone

30. Esos 11 paises son los siguientes: Bangladesh, Belice, Burundi,
Dominica, Emiratos Arabes Unidos, Granada, Nepal, Nicaragua,
Saint Kitts y Nevis, San Vicente y las Granadinas y Togo.
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de datos a este respecto (véase el Cuadro 10A del
Anexo Estadistico). Se registré una mejora impor-
tante (progresion de mas del 60%) en Bahamas,
Namibia y Rwanda (Gréfico 2.22). En Namibia, esa
mejora de la formacién fue acompanada de un
aumento del nimero de docentes disponibles y,
por lo tanto, de una disminucion de la PAD, aunque
la mitad de los docentes de este pais siguen
todavia sin haber recibido formacién alguna. En
Rwanda y Bahamas, los aumentos de los porcenta-
jes de docentes formados (68% y 62%, respectiva-
mente) fueron acompanados por una disminucion
del nUmero absoluto de docentes, lo cual condujo
a un deterioro de la PAD, que aumento6 en un 14%
y un 40%, también respectivamente.3’

El porcentaje de maestros de primaria
formados disminuyd en 15 de los 41 paises sobre
los que se dispone de datos correspondientes a
1999 y 2004. La disminucion fue particularmente
acusada en Bangladesh, Nepal y Niger. En Nepal 'y
Niger (un pais que practica la politica de contratar
a docentes sin formacion —paraprofesionales o
paradocentes - para hacer frente a una progresion
de la tasa de escolarizacion superior al 50%),
no sélo disminuyé la proporcion de docentes
formados, sino que ademas la PAD aumenté. En
cambio, en Bangladesh la disminucién del nimero
de docentes formados fue acompanada por una
leve disminucidn de la PAD.

Calificaciones. También se dan diferencias
entre los paises en lo que respecta a las califica-
ciones de sus docentes (Recuadro 2.3). Por eso,
el porcentaje de docentes formados, en tanto que
indicador de la calidad de éstos, es de una utilidad
limitada para efectuar comparaciones entre paises.
Ademas, tal y como muestra el ejemplo del Libano,
los cambios en el porcentaje de docentes formados
pueden obedecer a modificaciones en las normas
minimas exigidas para ensenar y no a la evolucion
del nimero efectivo de docentes formados.

¢Cudntos docentes se necesitan

en cada region para lograr la EPU?

Los sistemas educativos deben adaptarse a la
evolucion de las estructuras demograficas, que es
diferente segun las regiones. Aunque el ritmo de
crecimiento de la poblacion haya disminuido en el
mundo desde 1990, la revision de 2004 de las esti-
maciones demograficas de las Naciones Unidas
indica que algunos paises van a tener que hacer
frente todavia a un aumento de la poblacién en
edad de cursar primaria hasta 2015, sobre todo en
las regiones del Africa Subsahariana, los Estados
Arabes y Asia Meridional y Occidental. En cambio,
en Europa Centraly Oriental, Asia Central y Asia
Oriental y el Pacifico, las fuertes disminuciones del
crecimiento demografico van a entrafar una dismi-

Grafico 2.22: Evolucidn del porcentaje de maestros de primaria
formados (1999-2004)
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Nota: Se ha clasificado a los paises en cada region en funcién del orden creciente
de la proporcion de maestros formados en 1999. Para mas detalles sobre los paises,
véase el cuadro sefialado en la Fuente.

Fuente: Cuadro 10A del Anexo Estadistico.

nucién del nimero de ninos en edad escolar. En
América Latinay el Caribe y América del Norte y
Europa Occidental, la poblacién en edad de cursar
primaria permanecera mas o menos estable.
iCémo van a adaptarse los profesionales de la
docencia para hacer frente a al desafio demogra-

El porcentaje

de maestros

de primaria

que han recibido
una formacion
experimento

un leve aumento
entre 1999 y 2004
en la mitad
aproximadamente
de los 41 paises
sobre los que se
dispone de datos.

31. Rwanda ha incrementado
la proporcién de docentes
formados reorganizando los
institutos de formacion de
docentes, creando nuevos
centros de formacion de
docentes y subvencionando
dos institutos de formacion
confesionales (UNESCO, 2005).
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PARTE Il. Sequimiento de la EPT

Recuadro 2.3: éQue se necesita para ser maestro? Una perspectiva comparativa

En 2005, el IEU realizé una encuesta especial sobre los
docentes en la que se clasificé a los paises en funcién

de las normas minimas de calificacién exigidas para ejercer
la docencia en la ensefianza primaria. Los resultados
pusieron de manifiesto que una mayoria de paises exige
haber cursado estudios postsecundarios no superiores,

o0 superiores, y que la norma minima oscilaba entre seis
meses y tres afios de estudios, cursados después de haber
terminado el sequndo ciclo de la ensefianza secundaria
(Gréfico 2.23).

En el Africa Subsahariana y Asia Oriental y el Pacifico,
algunos paises exigen calificaciones minimas de un nivel
menos elevado. En Burkina Faso, el Congo, Mozambique y
la Republica Unida de Tanzania, por ejemplo, es suficiente
haber terminado el primer ciclo de secundaria. Pese a
ello, en algunos de esos paises se sigue registrando la
existencia de una fuerte proporcién de docentes que ni
siquiera cumple con esa norma. En el Congo, por ejemplo,
sélo un 57% de los docentes ha terminado el primer ciclo
de la ensefianza secundaria.

Fuente: IEU (2006b, pdg. 52).

Gréfico 2.23: Porcentaje de maestros de primaria que poseen la calificacion académica minima exigida (2004)
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fico y conseguir de aqui a 2015 la realizacién de la
EPU? En el Gréfico 2.24 se muestra el aumento en
porcentaje del nimero de docentes que algunos
paises tendran que consequir cada afo para
lograr la EPU, disminuyendo al mismo tiempo sus
PAD para que lleguen a ser de 40/1. Los paises
del Africa Subsahariana tendran que aumentar

cada ano en un 6%, por término medio, su nimero
de docentes para pasar de 2,4 millones en 2004 a
4 millones en 2015. Algunos paises como el Chad,
el Congo, Burkina Faso y Niger, tendran que
contratar maestros para incrementar por lo
menos en un 10% cada ano el cuerpo docente y
alcanzar asi el objetivo de la EPU de aqui a 2015.
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Quizas no sea posible hacer frente en todos los
casos a este tremendo desafio, lo cual suscita
interrogantes importantes acerca de la posibilidad
de recurrir a esquemas alternativos de educacién.
En otros paises, los aumentos necesarios del
porcentaje de docentes pueden parecer relativa-
mente modestos, pero las cifras absolutas son
muy elevadas. Arabia Saudita, Bangladesh,
Etiopfa, Nigeria y Pakistan necesitan, en total,
mas de 65.000 docentes suplementarios cada afno
(IEU, 2006b).

Aunque la estructura demografica sea impor-
tante, el problema de la penuria de docentes
trasciende el dmbito de la demografia e induce
a preguntarse si es posible incrementar el gasto
publico. El mercado de trabajo ofrece cada vez
mas oportunidades en todo el mundo. Ofrece
nuevas posibilidades de empleo a los docentes
actuales y futuros, en particular a los que poseen
calificaciones. Quizas sea necesario aumentar los
sueldos de los maestros para atraer mas candida-
tos a la profesion y lograr que se mantengan en
ella, pero la financiacion de ese aumento podria
resultar dificil teniendo en cuenta que los sueldos
del personal docente representan ya un 75% o
mas del gasto publico dedicado a la ensenanza
primaria en la mayoria de los paises que
necesitan incrementar el nimero de maestros
para lograr la EPT (véase el Cuadro 11 del Anexo
Estadistico). Otra posibilidad serfa reducir el gasto
dedicado a otros componentes pedagdgicos como
los libros de texto o el material didactico, lo cual
redundaria en perjuicio de la calidad de la
educacion.

Algunos paises tienen que afrontar penurias
de docentes de tipo especifico. Es especialmente
grave la escasez de maestras en los paises donde
la escolarizacidn de las ninas es reducida, asi
como la de docentes de medios sociales u
origenes étnicos determinados. En varios paises
en desarrollo, los docentes —por regla general,
los mas calificados- suelen ser mas numerosos
en las zonas urbanas que en las rurales, pese a
que estas Ultimas padecen de una grave penuria
de maestros (Mulkeen, 2005). En algunos paises,
las tasas elevadas de absentismo de los maestros
pueden conducir al cierre de las escuelas y al
envio de los alumnos a sus hogares, o a su inte-
gracién en otras clases (Recuadro 2.4). Otros
paises tropiezan con el problema de la migracién
de los docentes (Campana Mundial por la
Educacion, 2006). En varios paises, la pandemia
del VIH/SIDA tiene repercusiones en el nimero de
docentes disponibles ya que provoca un aumento
de sus tasas de mortalidad y/o absentismo por
enfermedad (Philander, 2006).

Grafico 2.24: Aumento anual, en porcentaje, del nimero
de maestros de primaria necesario para lograr la EPU en un grupo
de paises (2004-2015)
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Francia
Estados Unidos
Israel
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Promedio de aumento anual (en %)

Fuente: IEU (2006b, Cuadro A.2.6).
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Recuadro 2.4: Perfiles del absentismo de los docentes en seis paises en desarrollo

En Bangladesh, Ecuador, la India, Indonesia, Pert y
Uganda, los realizadores de una encuesta visitaron de
improvisto, entre octubre de 2002 y abril de 2003, unas
100 escuelas primarias publicas y privadas escogidas

al azar en cada uno de eso paises. Efectuaron un
computo de los docentes a tiempo completo que
estaban ausentes, pero que se suponia debian estar
trabajando con arreglo al registro de presencias de la
escuela. Se excluyeron de ese cémputo a los docentes
que trabajaban en otro turno.

Se comprobd que, por término medio, el 19% de los
docentes estaba ausente y que, en la mayoria de los
€asos, esas ausencias no estaban justificadas. Los
encuestadores registraron mds ausencias entre los
directores y los docentes mas calificados y veteranos
que entre sus colegas mds jovenes y menos calificados.
Ademds, el nimero de hombres ausentes era superior
al de las mujeres. Los maestros nacidos en la zona
donde ejercian la docencia se ausentaban menos

que los nacidos fuera de ella. No se estableci6 una

Programas de aprendizaje
y preparacion para la vida diaria

Sigue representando un desafio la realizacion del
seguimiento del Objetivo 3 de la EPT32y de la
Ultima parte del Objetivo 4.33 Ambos objetivos piden
un “acceso equitativo” a programas de aprendizaje
que satisfagan las necesidades de aprendizaje de
los jovenes y los adultos. No obstante, no existe
una concepcién comun de los tipos de actividades
estructuradas que abarcan los “programas
adecuados de aprendizaje y preparacion para la
vida diaria”.34 Teniendo en cuenta que el afio limite

32. "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 preparacion para la vida diaria”.

33. " [...] facilitar a todos los adultos un acceso equitativo a la educacion
basica y la educacién permanente”.

34.

m En el Comentario Detallado del Marco de Accién de Dakar se precisa
con respecto al Objetivo 3 (parrafo 36): “Se debera dar a todos los jovenes
la oportunidad de recibir una educaciéon permanente. Para los que dejan
la escuela o la terminan sin adquirir la competencia necesaria en lectura,
escritura, aritmética y habilidades practicas, deberd haber multiples
opciones para que prosigan su aprendizaje. Esas oportunidades deberan
ser interesantes y adecuadas a su medio y sus necesidades, ayudarlos

a ser activos para forjar su futuro y transmitirles aptitudes utiles para

la vida laboral” [UNESCO, 2000a). En la edicién 2003-2004 del /nforme

de Seguimiento de la EPT en el Mundo 2003/4 se opté por definir los
programas de aprendizaje destinados a los jovenes y los adultos de
manera mas cualitativa, combinando los Objetivos 3y 4 (UNESCO, 2003a).
m En el mismo Comentario Detallado, se precisa con respecto al Objetivo 3
(parrafo 38): "Se debera ampliar y diversificar de manera considerable

la educacion continua y de adultos e integrarla en todas las estrategias
nacionales de educacion y reduccion de la pobreza. Deberd haber un
mayor reconocimiento del papel esencial que desempenia la alfabetizacion
en el aprendizaje a lo largo de toda la vida, unos ingresos sostenibles,

la buena salud, una ciudadania activa y una mejor calidad de vida para
los individuos, las comunidades y las sociedades” [UNESCO, 2000a).

correlacién entre el absentismo de los docentes

y los sueldos, las posibilidades de ejercer otro empleo
remunerado en la zona, la formacién permanente o
de otro tipo, y las inspecciones escolares.

El absentismo era menor en las escuelas con mejores
infraestructuras y en las que estaban préximas a
oficinas del Ministerio de Educacién. Por Ultimo, se
comprobd que la probabilidad de ausentarse es mayor
entre los maestros interinos que entre los que son
funcionarios. También se comprobd que los docentes
de las escuelas privadas se ausentaban con la misma
frecuencia que los de las escuelas publicas, excepto

en la India, donde se observé que, en una misma aldea,
el indice de absentismo de los docentes de las escuelas
privadas era mas bajo que el de los maestros de los
centros docentes publicos. Es interesante destacar que,
globalmente, el estudio puso de manifiesto que el
absentismo del personal docente es inferior a del
personal del sector de la salud.

Fuente: Chaudhury y otros (2005).

de 2015 se acerca rapidamente, es cada vez mas
importante examinar de forma més sistematica
los programas de adquisicién de conocimientos

y competencias necesarias para la vida diaria que
se ofrecen a los jovenes y los adultos, recurriendo
a instrumentos de seguimiento més interpretativos
que reflejen una comprension de la diversidad y
fragmentacion de los Objetivos 3y 4. Un analisis
de ese tipo ofrece también la oportunidad de
examinar los vinculos entre la educacién y el
aprendizaje formales y no formales.

Aprehender el concepto

Un medio de interpretar los Objetivos 3y 4 es

el consistente en elaborar un marco que permita
comprenderlos, por ejemplo mediante un analisis
de las necesidades del aprendizaje, las aptitudes,
las competencias fundamentales y los resultados
del aprendizaje.3® Otro medio consiste en decons-
truir los componentes de los objetivos, recurriendo

35. La Encuesta sobre la alfabetizacion y las competencias para la vida
diaria de los adultos (ALL) y el programa de la OCDE sobre la definicion
y seleccién de competencias basicas (DeSeCo) son ejemplos de
instrumentos elaborados para medir las competencias. La encuesta ALL
se basa en las competencias basicas, que comprenden la comprensién
de textos narrativos y documentales, las nociones basicas de aritmética
y la solucién de problemas. Las competencias suplementarias evaluadas
comprenden el conocimiento y utilizacién de las tecnologias de la infor-
macién y la comunicacion (Direccién General de Estadisticas de Canada-
OCDE, 2005). EL marco de DeSeCo va mas alla de la evaluacion de las
meras competencias practicas. Define las competencias como

“la capacidad para responder a exigencias complejas y poder movilizar

y explotar recursos psicosociales [comprendidos los conocimientos
practicos y las actitudes) en un contexto particular”. Clasifica las
competencias en tres categorias: saber utilizar instrumentos (lenguaje,
tecnologias, etc.) de forma interactiva; saber “interactuar” en grupos
heterogéneos; y saber actuar de forma auténoma (OCDE, 2005b).
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a un enfoque de abajo hacia arriba, mas inductivo.
Esto supone examinar las categorias de actividades
de aprendizaje que los propios paises y regiones
definen como aptas para satisfacer las necesidades
de aprendizaje de los jévenes y los adultos. En las
anteriores ediciones del Informe de Seguimiento
de la EPT en el Mundo se adopté este enfoque,
pero se senald al mismo tiempo cuan dificil era
tener una visiéon de conjunto no sélo de quiénes

se dedican a la tarea de satisfacer las necesidades
de aprendizaje de los jovenes, sino también de qué
es lo que hacen para satisfacerlas (UNESCO, 2002
y 2003). Al adoptar este enfoque, serfa necesario
examinar a la vez los datos cualitativos, asi como
los datos cuantitativos a nivel nacional, alli donde
éstos existan. Un seqguimiento mas sistematico a
nivel de cada pais deberia acopiar documentacién
sobre el aprendizaje de los jévenes y los adultos
desde el punto de vista de los servicios prestados,
el grado de participacion y el acceso, y deberia
plantearse algunas preguntas fundamentales,

por ejemplo saber cuéles son los resultados del
aprendizaje y qué disposiciones estan adoptando
los paises para integrar a los excluidos.

Los educandos pueden ser adultos o jévenes
sin escolarizar que se reincorporan a la educacion
basica, o jévenes que necesitan recibir una
educacidén basica y adquirir competencias necesa-
rias para la vida diaria3¢ o aptitudes para conseguir
medios de subsistencia. Las actividades de apren-
dizaje estructuradas en cuestion se caracterizan
por las numerosas categorias de servicios y
proveedores de éstos, que pueden ser tanto el
sector publico como el privado y la sociedad civil.
Esos proveedores pueden prestar servicios por
cuenta propia exclusivamente o en asociacion.

En el Gréfico 2.25 se presenta una enumeracion
de esas categorias.

Una primera etapa del sequimiento de los
programas de aprendizaje y adquisicion de compe-
tencias para la vida diaria consiste en examinar
los aspectos relativos al suministro de servicios,
la participacion y el acceso a las actividades de
aprendizaje no formales a nivel nacional o sub-
nacional. El aprendizaje no formal en Etiopia
constituye un ejemplo interesante porque est
integrado en el Programa de Desarrollo del Sector
de la Educacién de este pais (Recuadro 2.5).

36. Las competencias necesarias para la vida diaria se pueden

definir como “el conjunto de competencias psicosociales y aptitudes
interpersonales que ayudan a las personas a adoptar decisiones con
conocimiento de causa, resolver problemas, establecer relaciones sanas,
ponerse en el lugar de los deméas y conducir su vida de forma sana

y productiva” (OMS, 2003). EL Grupo de Trabajo Interinstitucional sobre

la preparacion para la Vida Diaria en la EPT ha llegado a un consenso
minimo sobre esas competencias: no constituyen un ambito o una
disciplina, sino que son aplicaciones transversales de los conocimientos,
los valores, las actitudes y las aptitudes que son importantes en el
proceso de desarrollo del individuo y en el aprendizaje a lo largo de

toda la vida (UNESCO, 2004b).

Grafico 2.25: Caracteristicas fundamentales de los programas de aprendizaje
y adquisicion de competencias para la vida diaria

Tipos de educandos:

Jévenes, educandos que han abandonado el sistema
escolar, educandos con necesidades especiales, mujeres,
adultos y poblaciones rurales/inmigrantes.

Tipos de actividades de aprendizaje:

Educacion basica de adultos, programas relativos

a las competencias para la vida diaria, competencias
para conseguir medios de subsistencia/desarrollo
de competencias y otras actividades de aprendizaje
no formal definidas a nivel nacional.

Educandos

Q2
\w'? Tipos de proveedores:
Centros comunitarios/ambulantes de aprendizaje,
escuelas, entidades donde se trabaja, medios de
comunicacion de masa, bibliotecas, industria privada,
asociados sociales, sociedad civil y organizaciones
internacionales non gubernamentales.

Proyeedores

Se,, . RO
g’””’iento y eva\\\'éc‘\ \ i imi io
Tipos de seguimiento y evaluacion:

Sistema de informacidn de la gestién, inspeccion,
autoevaluacion/examen por homoélogos, evaluacion
externa, sistemas de calificacion nacionales/regionales
y evaluacion nacional.

Fuente: Connal y Sauvageot (2005).

Instrumentos de seguimiento de los
programas de aprendizaje y adquisicion
de competencias para la vida diaria

Se dan grandes disparidades entre las regiones El aprendizaje

y los paises en lo que respecta a la elaboracion no formal en

de sistemas de seguimiento del aprendizaje no . s .
formal. La Unién Europa ha empezado a definir Et'OP'a constituye
las competencias fundamentales que se pueden un ejemplo
integrar en las politicas de empleo de sus Estados interesante.

Miembros. Las competencias estan estrechamente
vinculadas a la elaboracién de un Marco Europeo
de Calificaciones (Consejo de la Unién Europea,
2006). Botswana, Cabo Verde, Namibia y Sudafrica
cuentan con politicas de educacion que facilitan la
transicion entre la educacion formaly la no formal.
Esas politicas han permitido la creacion de marcos
de calificaciones y de sistemas de convalidacion
nacionales que reconocen las adquisiciones de
aprendizajes anteriores (Katahoire, 2006).
Globalmente, resulta dificil sin embargo
conseguir a su debido tiempo datos sobre la
educacion no formal que sean fiables y compa-
rables a nivel internacional. Para mejorar esta
situacion, se ha elaborado un sistema de infor-
macién sobre la gestion de la educacion no formal
(SIG-ENF], que se est4 utilizando en varios pafses
a titulo experimental .37 EL SIG-ENF se ha ideado
para producir estadisticas fiables destinadas a
los encargados de la elaboracién de politicas y los
planificadores a nivel nacional y subnacional. La
estrategia consiste en adoptar un enfoque progre-
sivo —partiendo del nivel subnacional-y proporcio-
nar a los paises un instrumento que les permita
definir sus propios marcos conceptuales para la
educacion no formal (Connal y Sauvageot, 2005).

37. La metodologia del SIG-ENF
ha sido concebida por la
UNESCO con la colaboracion
del [EU y del Instituto de la
UNESCO para la Educacion
(IUE), hoy en dia denominado
Instituto de la UNESCO para el
Aprendizaje a lo Largo de Toda
la Vida (IUALJ. Se han llevado

a cabo estudios de diagnéstico
en Camboya, la India, Jordania
y la Republica Unida de Tanzania.
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Recuadro 2.5: Primeros esfuerzos en Etiopia para supervisar la oferta de servicios y la participacion

El Programa de Desarrollo del Sector de la Educacion
(ESDP I1I) de Etiopia prevé una ampliacién del acceso
a la educacién de adultos y la educacién no formal, a
fin de contrarrestar el problema del analfabetismo de
los adultos. Etiopia se estd centrando en tres tipos de

programas educativos: los programas alternativos desti-
nados a los nifios sin escolarizar con edades comprendi-

das entre 7 y 14 afios; los programas de alfabetizacion
destinados a las personas de mds de 15 afios de edad; y
los programas de adquisicién de competencias bdsicas
para jovenes y adultos en los Centros Comunitarios de
Formacién en Competencias (CSTC). El programa de
alfabetizacion funcional de jévenes y adultos pretende
impartir instruccién a 5,2 millones de educandos de

En los Estados indios de Andra Pradesh y
Madhya Pradesh, se han llevado a cabo dos
proyectos piloto que han permitido elaborar,
probary aplicar una serie de métodos de segui-
miento y evaluacién comparables en el plano
internacional, con vistas a la produccién de esta-
disticas nacionales sobre la educacion no formal.
El trabajo de descripcion llevado a cabo en Andra
Pradesh ha permitido registrar entre 25y 30 orga-
nismos publicos y privados que organizan activi-
dades de aprendizaje en una serie de ambitos
de la educacion no formal (ENF]: alfabetizacion,
educacion basica para nifios y jovenes sin escola-
rizar (educacién de equivalencia), competencias
para la vida diaria, desarrollo rural, formacién
para generar ingresos, educacion superior no
formal, educacion religiosa y actividades recrea-
tivas. Se han elaborado indicadores para medir
el acceso, la participacion, los insumos, los
procesos, los productos, los resultados y la
eficiencia. Una de las principales conclusiones fue
que el enfoque adoptado en la India con respecto
a la EPT carecfa de una vision de la educacion no
formaly de una politica en este ambito. La
ensenanza que se puede sacar de esta experiencia
es que quizas sea mas realista empezar modesta-
mente elaborando en primer lugar un sistema
de seguimiento de la ENF a nivel de los distritos,
ya que en éstos se presentan muchas ocasiones
para utilizar los indicadores. Muchos organismos
imparten educacion no formal y cada uno de ellos
dispone de su propio conjunto de datos, que se
transmiten verticalmente a los niveles superiores,
sin que haya préacticamente un aprovechamiento
compartido horizontal de los mismos (Mathew y
Rao, 2004). El acopio adecuado de datos desglosa-
dos en los niveles inferiores puede poner de mani-
fiesto la existencia de areas de desigualdad en el

aqui a 2011, y al mismo tiempo se prevé formar

en diversas competencias a 143.500 adultos en

los 287 centros comunitarios existentes en el pais.

El gobierno va a formular una politica al respecto,
elaborar planes de estudios y adoptar nuevas normas
de calidad relativas a la asistencia profesional y el
acceso a los edificios escolares. Se estd alentando

a la sociedad civil a que provea servicios de educacion
no formal (Ministerio de Educacién de Etiopfa, 2005).
En el ESDP Il no se han incluido indicadores de rendi-
miento para la educacién no formal, pero el Ministerio
de Educacién ha empezado a acopiar datos sobre los
participantes en los programas.

Fuente: Shenkut (2006).

acceso al aprendizaje y la educacion con mayor
facilidad que los indicadores globales de los
niveles superiores.

Estos ejemplos dan una idea de lo complejo
que es efectuar el seguimiento de los programas
de aprendizaje y adquisicién de competencias para
la vida diaria. En la edicion de 2008 del Informe de
Seguimiento de la EPT en el Mundo se efectuara
una evaluacion mas sistematica de los progresos
realizados en las actividades encaminadas a satis-
facer las necesidades de aprendizaje de los jovenes
y los adultos.

Alfabetizacion:
el desafio persiste

La alfabetizacion fue el tema central de del
Informe de Seguimiento de la EPT en el Mundo
2006, en el que se preconizé una estrategia con
tres componentes: una ensenanza primaria
universal de calidad; programas de alfabetizacion
considerablemente ampliados para los jovenes y
los adultos; y una mayor atencion a los entornos
alfabetizados. En esta seccién se actualiza la infor-
macion relativa a los perfiles de la alfabetizacion
de los jovenes y los adultos, y se suscitan algunas
cuestiones con respecto al sequimiento de los
entornos alfabetizados. Tal como se sefald en la
edicion de 2006 del Informe, los actuales datos
internacionales sobre la alfabetizacion basados en
las mediciones convencionales se deben tratar con
cautela, ya que tienden a sobreestimar los niveles
de alfabetizacion en la mayoria de los paises.
Mientras no haya evaluaciones mas directas de las
competencias basicas de las personas en lectura,
escritura y calculo, esto sequira siendo un
problema.
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Cuadro 2.16: Nimero estimado de analfabetos adultos (personas de mds de 15 afios de edad) en 1990 y 2000-2004',
y proyecciones para 2015, por region

1990 2000-2004 2015 Evolucion del porcentaje
Total g ge Total g ge Total g ge 1990 2000-2004
(en miles) mujeres | (en miles) mujeres  (en miles) mujeres 2000-2004 a 2015
Mundo 874.019 63 780.657 64 684.160 65 -10,7 -12,4
Paises en desarrollo 857.407 63 770.255 64 674.244 65 -10,2 -125
Paises desarrollados 14.855 64 9.062 63 9.318 75 -390 2.8
Pafses en transicion 1.757 78 1.340 76 599 61 =237 -55,3
Africa Subsahariana 132.597 61 143.885 61 168.007 59 8.5 16,8
Estados Arabes 63.659 63 57.812 66 55.111 67 -9,2 -4,7
Asia Central 569 79 382 72 232 57 -32.8 -39,3
Asia Oriental y Pacifico 232.691 69 125.359 YAl 80.765 Al -46,1 -35,6
Asia Oriental 123.758 n 78.907 il -36,2
Pacifico 1.600 57 1.858 54 16.1
Asia Meridional y Occidental 379.849 60 399.016 63 344529 66 5.0 -13,7
Ameérica Latina y Caribe 41.838 57 38.572 55 26.225 54 -7.8 -32,0
Caribe 35.637 55 25.198 54 =/ 3)
América Latina 2.935 51 1.027 46 -65,0
América del Norte y Europa Occidental 11.324 64 6.312 62 2.422 63 -44,3 -61,6
Europa Central y Oriental 11.494 75 9.320 79 6.871 78 -18.9 -26,3

En el mundo hay
unos 781 millones
de adultos que

1. Los datos se refieren al afio disponible mas reciente del periodo especificado.
Fuente: Cuadro 2 del Anexo Estadistico.

) carecen de
Perfiles mundiales de la alfabetizacion fabetos en China (-94 millones) y a un aumento competencias
de los adultos correlativo de casi 13 puntos porcentuales de la minimas en

En el mundo hay unos 781 millones de adultos
—de los cuales un 64% son mujeres- que carecen
de competencias minimas en lectura, escritura
y aritmética. El aumento que supone esta cifra
con respecto a la publicada en el Informe de 2006
(771 millones) obedece a la obtencién de datos
relativos al Afganistan —anteriormente indisponi-
bles-, asi como a modificaciones de las estimacio-
nes demogréficas.?8 La inmensa mayoria de los
adultos privados del derecho a la alfabetizacion
viven en Asia Meridional y Occidental, el Africa
Subsahariana y Asia Oriental. A no ser que se unan
los encargados de la elaboracién de politicas a
nivel nacional y la comunidad internacional para
realizar de concierto esfuerzos encaminados a
desarrollar sustancialmente los programas de
alfabetizacion de adultos en el proximo decenio,
el nimero de adultos carentes de competencias
basicas en lectura, escritura y aritmética sélo se
reducirad en unos 100 millones de aqui a 2015,
segun las estimaciones actuales (Cuadro 2.16).
Entre 1990 y 2000-2004, la tasa mundial de
alfabetizacion de adultos paso del 75% al 82%. En
los paises en desarrollo, la tasa de alfabetizacion
pasé del 67% al 77%. Esto se debi6 esencialmente
a la considerable disminucién del nimero de anal-

38. El niimero estimado de adultos analfabetos que figura en el

Cuadro 2.16 se basa en la revision de las estimaciones demogréficas de
las Naciones Unidas efectuada en 2004, mientras que los datos publica-
dos en la edicién de 2006 del Informe se basaban en la revision de 2002.

tasa de alfabetizacion este pais. Los promedios
de las tasas de alfabetizacion han aumentado en
todas las regiones, pero siguen siendo especial-
mente bajos en Asia Meridional y Occidental (59%),
el Africa Subsahariana (61%), los Estados Arabes
(66%) y el Caribe (70%). Pese a que en las dos
primeras de estas tres regiones la tasa de alfa-
betizacion aumento en 10 puntos porcentuales,
el nimero absoluto de analfabetos ha seguido
aumentando en ellas a causa del répido creci-
miento de la poblacion (Cuadro 2.17).

Para progresar hacia la consecucidn del
objetivo referente a la alfabetizacion, es necesario
que se produzcan cambios en los paises donde
el nimero absoluto de analfabetos es muy elevado
y en aquellos donde la tasa de alfabetizacion es
relativamente baja. En el Gréafico 2.26 se muestran
los progresos realizados en 10 paises que cuentan
con mas de 10 millones de analfabetos y que
agrupan a casi el de 70% de la poblacion analfa-
beta del mundo.3? Las tasas de alfabetizacion han
aumentado en esos 10 paises, pero el crecimiento
demogréfico ha hecho que la poblacién analfabeta
sélo haya disminuido en la Republica Isldmica del
Irén, Egipto, Brasil, Indonesia y China. En cambio,
esa poblacion ha aumentado en Marruecos,

39. En esta lista no figura Nigeria ya que los datos relativos a este
pais datan de hace mas de 20 anos. Algunos datos empiricos inducen
a pensar que el nimero de adultos analfabetos de Nigeria podria
sobrepasar los 20 millones.

lectura, escritura

y aritmética.
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PARTE Il. Sequimiento de la EPT

Cuadro 2.17: Tasas estimadas de alfabetizacion de los adultos (personas de mas de 15 afios de edad) en 1990 y 2000-2004',
y proyecciones para 2015, por region

1990

Tasa de alfabetizacion (%)

Total Hombres Mujeres (M/H)*

Mundo 75 82 69 0,84
Paises en desarrollo 67 76 58 0,76
Pafses desarrollados 98 99 98 0,99
Pafses en transicion 99 100 99 0,99
Africa Subsahariana 50 60 40 0,67
Estados Arabes 50 64 36 0,56
Asia Central 99 99 98 0,99
Asia Oriental y Pacifico 82 89 75 0,84

Asia Oriental

Pacifico
Asia Meridional y Occidental 47 60 34 0,58
América Latina y Caribe 85 87 83 0,96

Caribe

América Latina
América del Norte y Europa Occidental 98 98 97 0,99
Europa Central y Oriental 96 98 95 0,97

* M/H: Mujeres/Hombres.
1. Los datos se refieren al afio disponible mas reciente del periodo especificado.
Fuente: Cuadro 2 del Anexo Estadistico.

Las estimaciones
mas recientes
indican que

la tasa de
alfabetizacion de
adultos es
inferior al 60%
en 22 paises.

40. No se dispone de
tasas recientes para los
seis paises siguientes,
que serfa necesario
anadir a esa lista: Eritrea,
Gambia, Liberia, Mozam-
bique, Nauru y Nigeria.

Tasa

2000-2004 2015
de alfabetizacion (%) Tasa de alfabetizacion (%)
IPS IPS
Total Hombres Mujeres (M/H)* | Total 'Hombres Mujeres (M/H)*

87 77 0,89 87 91 84 0,92
83 70 0,84 84 88 79 0,89
99 99 0,99 99 100 99 0,99
100 99 0,99 100 100 100 1,00
70 53 0,77 67 73 61 0,84
77 55 0,72 79 86 Al 0,82
100 99 0,99 100 100 100 1,00
95 88 0,93 96 97 94 0,96
95 88 0,93 96 97 94 0,96
94 93 0,98 93 9 93 0,99
Al 46 0,66 68 78 58 0,74
91 89 0,98 94 95 94 0,99
70 70 1,00 97 96 97 1,01
91 90 0,98 94 95 9 0,99
99 99 1,00 100 100 100 1,00
99 96 0,97 98 99 97 0,98

Grafico 2.26: Evolucion de la alfabetizacion de los adultos (personas de mds de 15 afios de edad)
en los paises con mas de 10 millones de analfabetos (1990-2004)

700
634,6
i Marruecos
z Otros paises? ,
£ Iran, R. . del
= Pakistan Egipto
H Bangladesh Brasil
Py
g China Indonesia
£ Etiopi
E tiopia
B Pakistan
India Bangladesh
China
India

1990
(en miles)

9.140
11.501
17.411
17.369
23.791
19.815
40.817
40.405

181.331
273.066

Nimero de analfabetos Tasas de alfabetizacion
Evolucion entre Evolucion entre
2000-2004" 1990 y 2000-2004 1990 2000-2004" 1990 y 2000-2004
(en miles) (%) (%) (%) pm(cpeunrﬁ,ojes,

10.106 10,6 38,7 52,3 13,6
10.509 -8,6 63,2 77,0 13,8
14.210 -18,4 471 na 243
15.052 -133 82,0 88,6 6,6
15.100 -36,5 795 90,4 10,9
23.554 18,9 286 452 16,6
48.818 19,6 354 499 14,5
52.530 30,0 34,2 42,6 84
87.019 -52,0 783 90,9 12,6
268.426 -1.7 49,3 61,0 1.7

1990 2000-2004

1. Los datos se refieren al afio disponible méas reciente del periodo especificado. Para una explicacion mas completa de las definiciones nacionales de la alfabetizacion,
los métodos de evaluacion, las fuentes y los afios de los datos, véase la introduccion a los cuadros estadisticos del Anexo.

2. Brasil, Egipto, Etiopfa, Indonesia, Republica Isldmica del Iran y Marruecos.
Nota: Para més detalles sobre los paises, véase el cuadro sefialado en la Fuente.
Fuente: Cuadro 2 del Anexo Estadistico.

Etiopia, Pakistan y Bangladesh, mientras que
en la India no ha experimentado practicamente
cambio alguno.

Las estimaciones mas recientes indican que
la tasa de alfabetizacion de adultos es inferior al
60% en 22 paises [véase el Cuadro 2 del Anexo

Estadistico).40 Catorce de esos paises pertenecen al
Africa Subsahariana (Benin, Burkina Faso, Burundi,
Chad, Cote d'lvoire, Etiopia, Ghana, Guinea, Mali,
Niger, Republica Centroafricana, Senegal, Sierra
Leona y Togo), cuatro al Asia Meridional y Occiden-
tal [Afganistan, Bangladesh, Nepal y Pakistan), tres
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Grafico 2.27: Tasas estimadas de alfabetizacion de los adultos (personas de mds de 15 afios de edad) en 1990 y 2000-2004,

y proyecciones y objetivos para 2015
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1. Los datos se refieren al afio disponible mas reciente del periodo especificado. Para una explicacion mas completa de las definiciones nacionales de la alfabetizacion,

los métodos de evaluacian, las fuentes y los afos de los datos, véase la introduccion a los cuadros estadisticos del Anexo.

Nota: Sélo figuran los paises en los que la tasa de alfabetizacion de los adultos era inferior al 90% en 2000-2004. Los paises se presentan segun el orden creciente de sus tasas
de alfabetizacion. Para mas detalles sobre los paises, véase el cuadro sefialado en la Fuente.

Fuente: Cuadro 2 del Anexo Estadistico.

a la region de los Estados Arabes (Marruecos,
Mauritania y el Yemen] y el ultimo de ellos a la
region de Asia Oriental y el Pacifico (Papua Nueva
Guinea). En la mayoria de esos paises, las tasas de
alfabetizacion han progresado desde 1990. No
obstante, si se mantienen las tendencias actuales,
una gran parte de ellos tendran dificultades para
alcanzar de aqui a 2015 el objetivo referente a la
alfabetizacion (Gréfico 2.27).41

41. En la edicion anterior del Informe se sefald que, mientras que las primeras
formulaciones del objetivo referente a la alfabetizacion efectuadas por la comunidad
internacional hacfan hincapié en la necesidad de reducir a la vez el analfabetismo de
los adultos en general y la disparidad entre las tasas de alfabetizacion de los hombres
y las de las mujeres, el objetivo de la EPT formulado en Dakar se habia redactado en
los siguientes términos: “Aumentar de aqui al afo 2015 los niveles de alfabetizacion de
los adultos en un 50%, en particular tratdndose de las mujeres, y facilitar a todos los
adultos un acceso equitativo a la educacion basica y la educacion permanente”. Para
efectuar mejor el seguimiento de los progresos de todos los paises en lo que respecta
a la mejora de la alfabetizacion, el equipo del Informe de seguimiento de la EPT en el
Mundo ha decidido medir esos progresos en funcién de la reduccién del analfabetismo
de los adultos, de conformidad con una formulacién anterior del objetivo referente a la
alfabetizacion, esto es, reducir a la mitad el nivel del analfabetismo, en vez de mejorar
en un 50% los niveles de alfabetizacion de los adultos (UNESCO, 2005, pag. 70).
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La proporcidn
de mujeres
analfabetas ha
permanecido
practicamente
inalterada
desde 1990.

42. Otra excepcion de
menos importancia es la
de América del Norte y
Europa Occidental, donde
la tasa de analfabetismo
y el nimero de jévenes
analfabetos han experi-
mentado un leve
aumento.
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Disparidades entre los sexos
en la alfabetizacion de los adultos:
las mujeres son las mas afectadas

Las mujeres representan el 64% de los adultos del
mundo que no pueden leer ni escribir, compren-
diéndolo, un enunciado simple que guarde relacién
con su vida diaria. Esta proporcion ha permanecido
practicamente inalterada desde 1990, ya que en ese
ano el porcentaje de mujeres analfabetas se cifraba
en un 63%. Globalmente, por cada 100 hombres
alfabetizados hay 89 mujeres consideradas como
tales (esto quiere decir que el IPS de la alfabetiza-
cion de los adultos es 0,89). Las regiones donde se
registran los IPS mas bajos de la alfabetizacion de
los adultos son: Asia Meridional y Occidental (0,66),
los Estados Arabes (0,72) y el Africa Subsahariana
(0,77). ELIPS de Asia Oriental (0,93) es superior

al promedio mundial, mientras que en las demas
regiones se ha logrado la paridad entre los sexos,
en promedio. Los IPS han aumentado en todas las
regiones desde 1990. La progresion de este indice
fue particularmente notable en las tres regiones
donde se dan las tasas de analfabetismo y las
disparidades entre los sexos mas altas, esto es, el
Africa Subsahariana, Asia Meridional y Occidental
y los Estados Arabes (Cuadro 2.17).

Pese a estos progresos de conjunto, siguen
subsistiendo disparidades acusadas entre hombres
y mujeres en algunos paises (véase el Cuadro 2 del
Anexo Estadistico). Las disparidades en favor de los

hombres predominan particularmente en Africa
Occidental y Central, asi como en algunos paises
de la region Asia Meridional y Occidental -Afganis-
tan, Bangladesh, la India, Nepal y Pakistan-y en
dos pafses de la regién de los Estados Arabes:
Marruecos y el Yemen. En todos estos paises, la
tasa de alfabetizacion de las mujeres representa
menos de dos tercios de la tasa de alfabetizacion
de los hombres. No obstante, se dan algunos
casos de disparidades en favor de las mujeres, por
ejemplo en Jamaica (IPS de 1,16) y Lesotho (1,23).
Esta tendencia inversa esta cobrando auge en
otras partes del mundo, sobre todo entre las
cohortes de poblacién mas jévenes.

Alfabetizacion de los jévenes

Las tasas de alfabetizacién de la poblacion con
edades comprendidas entre 15y 24 anos tienden a
ser mas altas que las del conjunto de la poblacion
de més de 15 afios (Cuadros 2.16y 2.18). Esto es
consecuencia de la reciente evolucién del desarro-
llo de la escolarizacion. Las tasas de alfabetizacion
de los jévenes aumentaron en todas las regiones
desde 1990, reduciéndose asi el niUmero de jovenes
analfabetos, excepto en el Africa Subsahariana
donde la poblacidn sigue creciendo rapidamente.4?
Las disparidades entre los sexos en la alfabeti-
zacién de los jévenes suelen ser menos acusadas
que las observadas en la alfabetizacion de los
adultos de méas edad. No obstante, los perfiles

Cuadro 2.18: Tasas estimadas de alfabetizacion y nimero de analfabetos entre los adultos jovenes

(15-24 aios de edad) en 1990 y 2000-2004', por region
Tasa de alfabetizacion
(15-24 afios)
(%)
1990 2000-2004

Ndmero de analfabetos
(15-24 afios)

Evolucion de los porcentajes
entre 1990 y 2000-2004

(en miles)

en lastasasde = en el nimero

Mundo 84,3 87,3 157.212
Paises en desarrollo 80,9 84,8 156.410
Pafses desarrollados 99,7 99,4 471
Pafses en transicion 99,2 99,7 332
Africa Subsahariana 67,5 72,9 30.468
Estados Arabes 66,6 82,5 14.426
Asia Central 97,7 99,7 280
Asia Oriental y el Pacifico 95,4 98,0 17.420

Asia Oriental 98,0

Pacifico 921
Asia Meridional y Occidental 61,5 72,2 86.921
América Latina y el Caribe 92,7 96,0 6.369

Caribe 76,8

América Latina 96,6
América del Norte y Europa Occidental 99,7 99,5 310
Europa Central y Oriental 98,3 98,7 1.019

1. Los datos se refieren al afio disponible mas reciente del periodo especificado.

Fuente: Cuadro 2 del Anexo Estadistico.

2000-2004 alfabetizacion = de analfabetos
138.973 3.6 -11,6
138.083 48 =17
768 -0,2 63,1
122 0,6 -63,2
36.894 8.0 211
9.426 23,7 -34,7
47 2,0 -83,3
6.767 2.7 -61,2
6.375
392 . .
80.415 17,3 -75
4.109 36 -355
745
3.364 o e
493 -0,2 59,0
823 0.4 -19,3
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regionales son analogos. En efecto, las regiones
con mayores disparidades entre los sexos en la
alfabetizacion de los jovenes son el Asia Meridional
y Occidental (IPS de 0,79), los Estados Arabes (0,87)
y el Africa Subsahariana (véase el Cuadro 2 del
Anexo Estadistico).

Entornos alfabetizados:
descuidados pero necesarios

La alfabetizacion no atane sélo a cada persona
individualmente, sino que guarda relacién también
con la existencia de comunidades y sociedades
alfabetizadas. Ademas, tal como se sefnald en

la edicién de 2006 del Informe, la motivacion y
propensién a aprender a leer, escribir y calcular
estén estrechamente vinculadas a la calidad de
los entornos alfabetizados que se den en la familia,
la escuela, el lugar de trabajo y la comunidad en
su sentido mas lato. La presencia de material
impreso, escrito y visual incita a los adultos a
adquirir una serie de competencias y realizar un
conjunto de actividades en materia de alfabetiza-
cién que integran en su vida diaria. El acceso a
libros, revistas y periddicos contribuye sustancial-
mente a las adquisiciones de los alumnos en
materia de lectura y lengua.

Ademas, con motivo del Decenio de las
Naciones Unidas de la Alfabetizacién (2003-2012),
la comunidad internacional ha puesto de relieve la
vertiente social de la alfabetizacién, reconociendo
que “la creacion de entornos y sociedades alfabe-
tizados es esencial para lograr los objetivos de
erradicar la pobreza, reducir la mortalidad infantil,
poner coto al crecimiento de la poblacion, lograr
la igualdad entre los géneros y lograr el desarrollo
sostenible, la paz y la democracia” (Naciones
Unidas, 2001b). Esta iniciativa deberia propiciar
la creacidon de entornos alfabetizados dindmicos,
sobre todo en las escuelas y las comunidades
marginadas, de tal forma que la alfabetizacion siga
siendo respaldada después de Decenio de la
Alfabetizacion. En el Recuadro 2.6 se abordan
los problemas conceptuales y de medicién que
plantean esos entornos.

Progreso global hacia
la educacion para todos

En las secciones anteriores de este capitulo se han
examinado, uno tras otro, los objetivos de la EPT.
En esta Ultima seccion se examina en qué
situacion se halla el mundo en lo que respecta a la
realizacion del conjunto de los objetivos de la EPT,
recurriendo en particular a los resultados del
célculo del Indice de Desarrollo de la Educacién
para Todos (IDE).

¢En qué punto del camino nos hallamos
y cuanto nos queda por recorrer?

Ahora que disponemos de informacidn relativa

al ano escolar finalizado en 2004, es evidente

que podemos afirmar que se han hecho progresos

considerables, aunque desiguales, desde el Foro

de Dakar:

m El nUmero de nifios escolarizados en la
ensefanza estd aumentando, pero ese aumento
no es considerable. En algunas regiones, la
ensefnanza preescolar se ha generalizado (por
ejemplo en América del Norte y Europa Occi-
dental, asi como en América Latina y el Caribe),
mientras que en otras esta poco extendida
(por ejemplo, en el Africa Subsahariana). Otros
aspectos de la AEPI se examinan in extenso
en otros capitulos del presente Informe.

m Elacceso a la escuela primaria estd mejorando.
Asi lo demuestran los datos relativos a los
nuevos ingresados y el nimero de escolarizados
en primaria, particularmente en las tres
regiones que se hallaban -y se siguen hallando-
mas lejos del objetivo: el Africa Subsahariana,
Asia Meridional y Occidental y los Estados
Arabes. La progresion a lo largo de los estudios
primarios y la finalizacién de éstos siguen cons-
tituyendo motivos importantes de preocupacion,
esencialmente en esas mismas regiones, y
también en América Latinay el Caribe, en cierta
medida. La falta de datos sobre algunos paises
—principalmente del Africa Subsahariana- que
se ven afectados por conflictos o acaban de salir
de ellos, significa que el panorama de conjunto
no es tan positivo como el que se desprende del
examen de los paises sobre los que se dispone
de datos.

m El nimero de ninos sin escolarizar ha dismi-
nuido, pero sigue siendo demasiado elevado.
Ademas, algunos datos empiricos indican que
los paises que se acercan a la meta de la EPU
tienen muchas dificultades para franquear con
éxito la Ultima etapa, atrayendo a la escuela
a los nifos méas marginados y manteniéndolos
en ella hasta que finalicen por completo el
ciclo de la ensefanza primaria.

m Se han realizado progresos considerables
hacia el logro de la paridad entre los sexos,
en particular en aquellos paises donde siguen
siendo importantes las disparidades entre
las muchachas y los varones en el sistema
educativo. No obstante, las disparidades siguen
predominando, sobre todo en la ensenanza
secundaria. Unos dos tercios aproximadamente
de los paises sobre los que se dispone de datos
correspondientes a 2004 han logrado la paridad
en la ensenanza primaria. En el tercio restante,
las disparidades suelen ser a menudo favorables

Se han hecho
progresos
considerables,
aunque desiquales,
desde el Foro

de Dakar.
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El nimero

de nifios sin
escolarizar

ha disminuido,
pero sigue siendo
demasiado
elevado.

70 / CAPITULO 2

Recuadro 2.6: ¢Qué es un entorno alfabetizado?

Pese al interés que manifiestan por los entornos alfabeti-
zados tanto los encargados de la elaboracién de politicas

como los investigadores, este concepto suscita dos

problemas de envergadura. El primero es de tipo concep-
tual y gira en torno a la cuestién de saber qué es exacta-

mente un entorno alfabetizado. El sequndo se refiere al
seguimiento y la evaluacién, esto es, cémo se pueden
efectuar mediciones de esos entornos y compararlos
entre paises y a lo largo del tiempo.

Un punto de partida ilustrativo es la definicién de Easton
(2006a y 2006b), quien sostiene que los entornos alfabe-

tizados son lugares (espacios) que ofrecen cuatro tipos
interdependientes de posibilidades para aplicar y utilizar
las competencias basicas de lectura, escritura y célculo:

acceso a material de lectura que interesa directamente

a los recién alfabetizados (neoalfabetos), esto es,
libros, folletos, periddicos, revistas, mensajes, cartas
y otros documentos prdcticos, cuya existencia supone
medios de edicién y la utilizacién de los lenguajes
adecuados para llegar a lectores diversos;

acceso a la educacién permanente de una u otra

de las dos maneras siguientes, o de ambas a la vez:
a) secuencias de educacion formal a las que el
educando puede acceder estableciendo una equiva-
lencia entre las competencias ya adquiridas y un nivel
determinado del sistema, y en virtud de politicas en
materia de matriculacién abiertas, o que no tengan
en cuenta la edad; b) diversos tipos de educacién no
formal organizada (por ejemplo, formacién con vistas
a la adquisicion de competencias para la vida diaria o
competencias para conseguir medios de subsistencia,
formacién profesional de corta duracién y aprendizaje
profesional) que confieren otras competencias o

elementos de conocimiento que interesan al educando;

posibilidades de asumir nuevas funciones y tareas
organizativas, por ejemplo en comunidades locales,
cooperativas agricolas o sistemas de divulgacién que
exigen y utilizan competencias basicas de lectura,
escritura y calculo;

posibilidades de crear y ayudar a administrar empresas

comerciales, o sin fines de lucro, que exigen y utilizan
competencias bésicas de lectura, escritura y calculo.

a los varones. En cambio, en la ensefianza
secundaria sélo un tercio de los paises sobre los
que se dispone de datos relativos a este nivel de
educacién han conseguido la paridad. Ademas,
las disparidades en la ensenanza secundaria
son mucho més acusadas que en la primariay
pueden darse tanto en favor de las muchachas
como de los varones.

No se dispone de nueva informacion importante
sobre los resultados del aprendizaje, pero
algunos analisis recientes de las evaluaciones

La combinacién de estos cuatro tipos de posibi-
lidades —de diversas formas y en grados distintos—
constituye un entorno verdaderamente alfabetizado.

Los poderes publicos pueden desempefiar un
importante papel dirigente en lo que respecta a los
cuatro tipos de posibilidades. La politica en materia
de bibliotecas, por ejemplo, puede incrementar al
acceso al material de lectura y la educacién perma-
nente. En el Africa Subsahariana se han adoptado
algunas estrategias eficaces en funcién de los
costos, encaminadas a extender el alcance de las
bibliotecas (“universidades populares"), con la ayuda
de Book Aid International. Esas estrategias
consisten en: establecer nexos entre las bibliotecas
escolares y las comunitarias; hacer circular entre las
escuelas cajas de libros, transportédndolas en moto-
cicleta; instalar tiendas de campafia para la lectura;
ayudar a los muchachos y muchachas a producir
libros para los nifios mds pequefios y las personas
de edad; acondicionar espacios de lectura reserva-
dos a las mujeres adultas; y crear bibliotecas ambu-
lantes transportadas en camello o en carretas
tiradas por asnos (Makotsi, 2005). La existencia de
bibliotecas y editoriales es una condicién clave para
la creacién de entornos alfabetizados perdurables.

Ademas de esclarecer el concepto, es necesario
elaborar indicadores claros de los entornos alfa-
betizados y de sus multiples dimensiones. Mientras
que las politicas gubernamentales en materia

de educacién formal son bastante explicitas, las
politicas oficiales sobre el entorno alfabetizado

(por ejemplo, las relativas a la produccion y publica-
cion de textos escritos, la recoleccién y difusién de
informacidn, el fomento de los medios informativos
y las lenguas utilizadas en los tribunales, las
escuelas y las administraciones) son menos explici-
tas y mucho mas dificiles de evaluar. Las mediciones
del entorno alfabetizado tendrian que abordar
también el aspecto de la equidad, esto es, éen qué
medida y por qué se les niega a algunos el acceso

a las posibilidades que constituyen un entorno
alfabetizado enriquecedor?

Fuentes: Easton (2006a y 2006b); y Makotsi (2005).

anteriores y un nuevo informe de evaluacién del
Banco Mundial confirman que la calidad de la
educacion sigue siendo un problema importante,
en particular para los ninos de medios sociales
desfavorecidos. Los indicadores clave relativos
a los docentes indican lo mismo. En efecto,
aunque las proporciones alumnos/docente

han mejorado levemente en su conjunto, siguen
siendo demasiado elevadas. También sigue
siendo elevada la proporcién de maestros sin
calificaciones y sin formacion, asi como la tasa
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Cuadro 2.19: Distribucion de los paises en funcion del valor del IDE, por region (2004)

Lejos Posicion intermedia:
de la EPT: IDE comprendido
IDE inferior a entre

0,80 0,80y 0,94
Africa Subsahariana 19 8
Estados Arabes 4 1
Asia Central 2
Asia Oriental y Pacifico 2 6
Asia Meridional y Occidental 8 1
Ameérica Latina y el Caribe 18
América del Norte y Europa Occidental 2
Europa Central y Oriental 2
Total 28 50

Fuente: Cuadro 1 del Apéndice 1 del Anexo.

de absentismo de los docentes. El problema
de la calidad no sélo afecta a las tres regiones
que tienen mayores problemas en materia de
escolarizacion, sino que también constituye un
motivo de preocupacion en otras dos regiones:
Asia Oriental y el Pacifico y América Latinay
el Caribe.

m La magnitud del desafio planteado por el analfa-
betismo a nivel mundial apenas ha variado con
respecto a la situacion expuesta en la edicién de
2006 del Informe, que tuvo por tema especifico
la alfabetizacion. Hoy en dia, uno de cada cinco
adultos (una mujer de cada cuatro) no sabe
todavia leer ni escribir. Los analfabetos se
concentran principalmente en tres regiones:
Asia Meridional y Occidental, el Africa Subsaha-
riana y Asia Oriental.

m Estd pendiente la elaboracion de instrumentos
de seguimiento para las necesidades de apren-
dizaje de los jovenes y los adultos, asi como para
los entornos alfabetizados.

El indice de desarrollo de la EPT

El indice de desarrollo de la EPT (IDE) es una
medicién compuesta de la situacién en que se
halla un pais con respecto a la realizacion de los
objetivos de la EPT. Se introdujo por primera vez en
la edicion 2003-2004 del Informe de Seguimiento
de la EPT y, desde entonces, se viene actualizando
cada ano. En teoria, deberia comprender medicio-
nes de los seis objetivos de la EPT, pero hasta
ahora se centra solamente en sus cuatro objetivos
mas cuantificables:

m La ensenanza primaria universal (Objetivo 2],
medida por aproximacion mediante la tasa neta
total de escolarizacion en primaria.43

m La alfabetizacion de los adultos (Objetivo 4),
medida por aproximacion mediante la tasa de
alfabetizacion de la poblacion de 15 afos de
edad o mas.44

Cerca de la EPT: EPT realizada:

IDE comprendido IDE comprendido Total Ndmero
entre entre dela total de
0,95y 0,97 098y1 muestra paises

1 28 45

1 16 20

3 1 6 9

2 1 " 33

4 9

3 3 24 4

1 16 19 26

8 7 17 20

19 28 125 203

m La paridad y la igualdad entre los sexos
(Objetivo 5), medidas por aproximacion
mediante el indice de la EPT relativo al género
(IEG), que es el promedio de los IPS de las
TBE en primaria y secundaria y de la tasa
de alfabetizacion de los adultos.

m La calidad de la educacién (Objetivo 6], medida
por aproximacién mediante las tasas de super-
vivencia en quinto grado de primaria.

ELIDE atribuye el mismo peso a las cuatro medi-

ciones por aproximacion de los cuatro objetivos.

Teniendo en cuenta que cada una de esas medi-

ciones se expresa en forma de porcentaje, el IDE

de un pais puede oscilar entre el 0% y el 100%, o

de 0 a 1sise expresa en forma de proporcion; en

este Ultimo caso, el valor 1 representa la plena
realizacion de la EPT, tal como la sintetiza el IDE.

En el Apéndice 1 del presente Informe se da una

explicacion prolija de la razon de ser del IDE y de

la metodologia utilizada, y se dan los valores deta-

llados y la clasificacion correspondientes a 2004.

El indice se da para 125 Estados y territorios y las

insuficiencias de los datos son las que explican

que no se haya podido incluir a una serie de
paises. Algunos estos paises sobre los que se
carece de datos suficientes se hallan en situacio-
nes conflicto o posconflicto y es muy probable que
sus niveles de desarrollo de educacion sean bajos.

En ese caso se encuentran, en particular, Afganis-

tan, Angola, el Congo, Liberia, la Republica

Centroafricana, la Republica Democratica del

Congo, Sierra Leona, Somalia y Sudan. Por consi-

guiente, el panorama de conjunto que esboza el

IDE tiene un carécter informativo, pero no da

cuenta de la situacion mundial de la EPT de

manera exhaustiva.

En el Cuadro 2.19 se recapitulan los resulta-
dos de los céalculos del IDE correspondientes a
2004, por region. Los resultados relativos a los
125 paises examinados son los siguientes:

El indice de
desarrollo de la EPT
(IDE) es una
medicion compuesta
de la situacion en
que se halla un pais
con respecto a la
realizacion de los
objetivos de la EPT.

43. La TNE total en primaria
comprende los nifos en
edad de cursar primaria
que estan escolarizados

en la ensenanza primaria

o en la secundaria.

44. Los datos relativos a la
alfabetizacion utilizados aquf
se basan en los métodos de
evaluacién denominados
“convencionales” y deben,
por lo tanto, interpretarse
con cautela porque no se
basan en la realizacion de
prueba algunay pueden
sobreestimar el nivel real
de alfabetizacion.
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La evolucion
del IDE
ha sido

positiva.
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PARTE Il. Sequimiento de la EPT

m Cuarentay siete paises presentan un valor del
IDE superior a 0,95 y se clasifican en la categoria
de los que han alcanzado los objetivos de la EPT,
o0 estan a punto de alcanzarlos. La mayoria de
estos paises estan situados en América del
Norte y Europa, pero también hay otros pertene-
cientes a las regiones de América Latina y el
Caribe (seis paises, entre los que figuran
Barbados, Cuba y Chile] y Asia Central [cuatro
paises, entre los que figuran Kazajstany
Kirguistan).

m Cincuenta paises presentan valores del IDE
comprendidos entre 0,80 y 0,94. Estos paises
estan dispersos por todas las regionesy
presentan multiples combinaciones de las
medidas por aproximacién. En 16 de ellos la
TNE total en primaria alcanza por lo menos el
95%. La mayoria de los 15 paises de América
Latina clasificados en esta categoria figuran en
ella porque sus tasas de supervivencia (medicion
por aproximacion de la calidad) son relativa-
mente bajas. En el caso de los paises pertene-
cientes a la regién de los Estados Arabes, son
las bajas tasas de alfabetizacién de los adultos

Grafico 2.28: EI IDE en 2004 y su evolucién con respecto a 2003

Lesotho Lesotho
Kenya Kenya
India India
Camboya Camboya
Marruecos Marruecos
R.D.P Lao R.D.P Lao
Mauritania Mauritania
Bangladesh Bangladesh
Guinea Ecuat. Guinea Ecuat.
Rwanda Rwanda
Ghana Ghana
Nepal Nepal
Djibuti Djibuti
Senegal Senegal
Burundi Burundi
Eritrea Eritrea
Yemen Yemen
Etiopia ,0 Etiopfa
Mozambique Mozambigque
Mali Mali
Burkina Faso Burkina Faso
Niger Niger
Chad : ‘ ‘ ‘ ‘ Chad
04 05 06 07 08 09 10

Evolucién con respecto a 2003 (%)

Nota: Sélo figuran los paises cuyo IDE tiene un valor inferior a 0,800.
Fuente: Cuadro 3 del Apéndice 1 del Anexo.

las que hacen disminuir el valor global del IDE.
La mayoria de los 8 paises del Africa Subsaha-
riana que forman parte de esta categoria estan
situados en el Africa Meridional o son pequefios
Estados insulares. Entre 2003 y 2004, el IDE
aumento en 32 paises de esta categoria y
disminuyé en 17.

m Veintiocho paises presentan valores del IDE
comprendidos entre 0,43y 0,79. Los dos tercios
de estos paises pertenecen a la regién del Africa
Subsahariana. Algunos paises pertenecientes a
la regién de las regiones de los Estados Arabes,
del Asia Meridional y del Asia Oriental forman
también parte de esta categoria. Encontramos
una vez mas en esta categoria algunos paises
con muy buenos resultados en determinados
ambitos (por ejemplo, Bangladesh, Camboya,
la India y Malawi, que poseen TNE en primaria
superiores al 95%), pero en general todos ellos
necesitan mejorar considerablemente el
conjunto de los componentes del IDE. Toda
una serie de paises del Africa Occidental de
habla francesa -Burkina Faso, el Chad,

Guinea, Mali'y Niger- presentan valores
del IDE inferiores a 0,60.

Se ha podido evaluar la evolucion del IDE de

115 paises entre 2003 y 2004. Si se consideran los

paises individualmente, los cambios de las medi-

ciones por aproximacién no son importantes de un
ano a otro. No obstante, si se considera el conjunto
de la muestra de paises, la evolucién ha sido
positiva y resulté ser mucho mas pronunciada

en los paises peor clasificados. Entre 2003 y 2004,

el aumento global del IDE se cifré en 1,6% por

término medio, pero ese aumento ascendié a un

4,5% en los paises pertenecientes a la categoria en

la que se registran los valores mas bajos del IDE.

No obstante, se dan variaciones importantes
dentro de las distintas categorias de paises. El
valor del IDE disminuyé en 14 de los 44 paises
del grupo mejor clasificado, en 17 de los 47 paises
del grupo intermedio y en nueve de los 24 pertene-
cientes al ultimo grupo.

A excepcion de Zambia, todos los paises que
registraron mayores progresos (aumento del 9% o
mas del valor del IDE) pertenecian al ltimo grupo:
Bangladesh, Burkina Faso, Etiopia, Kenya, Maurita-
nia, Mozambique y Niger. Las disminuciones mas
acusadas se registraron en las Bahamas y la
Republica Dominicana. Entre los paises de la
Ultima categoria, fue Rwanda el que experimentd
el retroceso méas importante: 4% aproximada-
mente (Gréfico 2.28).
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Se han registrado progresiones considerables
de las mediciones por aproximacion en algunos
paises. En algunos casos —por ejemplo, en la
alfabetizacion de los adultos- esas progresiones
se deben a la realizacién de nuevas encuestas
que han suministrado mejor informacién que
las estimaciones anteriores, pero en otros casos
son el exponente de una evolucion positiva real
en el transcurso del Ultimo afo. Los ejemplos
mas destacados de progresos efectivos son:

m La alfabetizacion de los adultos en Niger,
Burkina Faso y Egipto.

m La TNE total de primaria en Mozambique,
Etiopia, Kenya y Bangladesh.

m ELIEG en Etiopia y Mauritania.

m La supervivencia en el quinto grado de primaria
en Mauritania, Sudéfrica, la India, Zambia,
Kenya, Etiopia y Bangladesh.

Perspectivas

Existe hoy en dia una potente dindmica en pro

de la realizacion de la EPTy, mas concretamente,
en pro de la consecucion del objetivo de la EPU.
No obstante, ni siquiera este objetivo se podra
alcanzar de aqui a 2015, a no ser que se inten-
sifiquen los esfuerzos que se estan realizando.

Lo mas esperanzador es que los progresos mas
notables se estan registrando en las regiones que
mas distan de alcanzar los objetivos de la EPT.
Esto se debe, en parte, a que muchos paises de
esas regiones han entrado en el siglo XXI con

una base educativa relativamente fragil.

En el presente Informe no se han efectuado
nuevas proyecciones, habida cuenta de que el
ano suplementario de datos que contiene no ha
entranado modificaciones sensibles de las proyec-
ciones efectuadas en su edicién de 2006. Esas
proyecciones indicaban que muchos paises tenian
posibilidades de alcanzar los objetivos de la EPT
en 2015, pero que un grupo considerable de ellos
no los alcanzaria a no ser que se acelerasen mas
las tendencias observadas. Los paises que mas
riesgos corren de no alcanzar los objetivos4®
pertenecen a las regiones del Africa Subsahariana,
Asia Meridional y Occidental y los Estados Arabes.

Los éxitos considerables conseguidos hasta
la fecha —en particular, en esas tres regiones-
demuestran que se pueden conseguir mejores
resultados. Para ello, es necesario intensificar los
esfuerzos. Ahora, es urgente prestar atencion a:
m todos los objetivos de la EPT, teniendo presente

que a la AEPIy la alfabetizacién de los adultos
se les esta prestando menos atencidén que a la

escolarizacion en la ensenanza primaria, por ser
ésta el sequndo de los Objetivos de Desarrollo
del Milenio y un elemento importante de la meta
del tercero de éstos que se refiere a la igualdad
entre los sexos;

la calidad de la educacion a todos los niveles,

ya que es fundamental que ahora que la mayoria
de los nifos del mundo estan escolarizados en
la ensenanza primaria, adquieran las compe-
tencias basicas que necesitan;

la integracion de los nifos y adultos que, por
hallarse marginados o excluidos, no estan esco-
larizados o no estadn matriculados en programas
de alfabetizacion de los adultos. El examen

de la situacidén de los ninos desfavorecidos

es el tema central del Capitulo 3. [ ]

El objetivo de la EPU
no se podra alcanzar
de aqui a 2015,

a no ser que

se intensifiquen

los esfuerzos que

se estan realizando.

45. Las proyecciones relativas

a los 87 paises que no habfan
logrado la EPU en 2002 fueron
las siguientes: 20 tenian buenas
posibilidades de conseguir la
EPU en 2015; 44 parecian haber
realizado progresos estimables,
pero insuficientes, como para
poder alcanzarla en ese ano;

y 23 corrian el riesgo de no
lograrla. Las proyecciones
relativas a los 73 paises con
tasas de alfabetizacién de
adultos inferiores al 97% fueron
las siguientes: solamente 23
tenian buenas posibilidades de
conseguir el objetivo referente
a la alfabetizacién de adultos.
Con respecto a la paridad entre
los sexos en la ensenanza
primaria y secundaria, 63 paises
de un total de 149 la habfan
logrado o tenian probabilidades
de lograrla en 2015, y los

86 restantes corrian el riesgo
de no alcanzarla ese afo.
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Capitulo

3

Luchar contra la exclusion:

. 4

Dos mundos aparte: un muchacho
camino de la escuela pasa junto

a otro que recupera desechos
para sobrevivir en Phnom Penh
(Camboyal).

AFP/Tang Chhin Sothy
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ensenanzas de las experiencias
de los paises

La educacioén para todos, tal como se concibié
en el Foro Mundial sobre la Educacién de
Dakar, exige un enfoque global que haga
hincapié en la necesidad de llevarla a aquellos
grupos que, de otro modo, no tendrian acceso
a la educacion y el aprendizaje. En este
capitulo se dan algunos ejemplos de politicas
y programas que han demostrado ser eficaces
para promover la educacién en general v,

mdas concretamente, para definir y superar los
obstdculos que privan a los grupos marginados
de las mismas posibilidades de aprendizaje
ofrecidas a los demds. Para promover la
integracién de esos grupos, es fundamental
contar con planes de educacion bien
concebidos. Esos planes exigen una asignacién
equitativa de los recursos, un nimero
suficiente de docentes formados y motivados
y un enfoque global que comprenda todos

los objetivos de la EPT.
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En los planes
nacionales
figuran
numerosas
propuestas para
atraer mas

a los nifos

a la escuela.
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Llegar a los excluidos: é¢Qué dicen
los planes de los gobiernos?

Se han examinado los planes de educacién
nacionales de 45 paises, entre los que figuran los
20 paises con mayor nimero de ninos sin escolari-
zar, para ver cuales son las categorias de nifios y
adultos que los gobiernos consideran marginados
(UNESCO-IIPE, 2006)."

Los grupos de ninos y adultos que sus respec-
tivos gobiernos consideran marginados difieren
segun las regiones. Las ninas y las mujeres se
consideran un objetivo prioritario en 16 paises
del Africa Subsahariana y 4 paises de Asia Oriental
y el Pacifico. En Asia Meridional y Occidental, los
Estados Arabes y Turquia, se consideran grupos
prioritarios las ninas y las mujeres, los ninos con
necesidades especiales, los ninos que trabajan
y las familias inmigrantes y némadas que viven
en habitats dispersos y zonas rurales. En América
Latina y el Caribe, se califica de marginados
a los ninos de las minorias étnicas y linglisticas,
las poblaciones que viven en habitats rurales

1. Este examen -efectuado por el Instituto Internacional de
Planeamiento de la Educacidn para el presente Informe- se centra
exclusivamente en los documentos oficiales publicados y no comprende
necesariamente todos los documentos de planificacion. De ahi que

no refleje forzosamente toda la atencién prestada a los marginados

por los gobiernos de los 45 paises.

Recuadro 3.1: Nifios marginados en Etiopia, la India,
Nigeria y Pakistan

Etiopia, la India, Nigeria y Pakistan son paises en los que se concentra
una proporcién muy considerable de los nifios sin escolarizar de todo
el mundo. Sus planes de educacién se centran en determinados grupos
de nifios cuya marginacién se considera extrema.

Etiopia: nifios escolarizados tardiamente; nifios de comunidades
pastorales; nifios que han desertado la escuela; nifias; nifios que
trabajan; nifios de aldeas desprovistas de escuelas o muy alejadas
de éstas; y nifios de familias pobres.

India: nifios que trabajan; nifios que no pueden pagar los derechos

de escolaridad; grupos de dificil alcance (nifios que viven en aldeas
minudsculas o en zonas aisladas sin escuelas); nifios de familias inmi-
grantes; niflos de comunidades costeras de pescadores; nifios con
necesidades especiales; nifias; nifios de castas y tribus catalogadas;
nifios desfavorecidos de zonas urbanas; nifios pertenecientes a grupos
minoritarios; y nifios que viven por debajo del umbral de pobreza.

Nigeria: nifios de poblaciones indigenas y némadas; nifios de
las escuelas coranicas; nifios discapacitados; y nifias.

Pakistdn: nifios desfavorecidos de zonas urbanas y rurales, en
particular las nifias que no van a la escuela; muchachas jovenes
y mujeres analfabetas; y nifios que trabajan.

Fuentes: Etiopia: Ministerio de Educacién (2002); Ministerio de Hacienda y Desarrollo
Econdémico (2002); India: Ministerio de Fomento de Recursos Humanos (2003);
Nigeria: Ministerio de Educacién (2004); Pakistan: Ministerio de Educacién (2003).

dispersos y algunas categorias de muchachas, por
ejemplo las que estdn embarazadas. Son las nifas
-mencionadas por 24 paises en sus planes-y los
ninos que viven en habitats rurales dispersos
-mencionados por 21 paises- los que mas a
menudo se suelen considerar marginados. En
cambio, a otros grupos de marginados posibles
como los huérfanos, los nifios seropositivos y los
explotados sexualmente, sélo se les menciona en
muy contadas ocasiones. En el Recuadro 3.1 se
describen las caracteristicas de los nifos que se
consideran especialmente marginados en Etiopia,
la India, Nigeria y Pakistan.

En los planes nacionales figuran numerosas
propuestas para atraer mas a los nifios a la
escuela. Uno de los enfoques mas comunes
(mencionado par 22 paises) es el de reducir los
gastos directos y los costos de oportunidad de la
educacion, tomando medidas encaminadas a
suprimir el pago de los derechos de escolaridad,
suministrar material de aprendizaje y uniformes,
o adoptar iniciativas susceptibles de reforzar la
demanda, por ejemplo ofrecer comidas gratuitas
en la escuela o becas. Dieciocho paises proponen
la adopcion de medidas para superar los obstacu-
los culturales que traban el acceso a la educacion,
en particular el de las ninas. Entre esas medidas,
figuran: incrementar el nimero de maestrasy
hacer que las escuelas sean méas acogedoras para
las nifas. Otros ocho paises, pertenecientes en su
mayoria a la region de América Latina y el Caribe,
prevén la integracion de las lenguas locales en
el programa escolar. Por ultimo, hay ocho paises
mas que prevén suscitar una mayor demanda
de educacion mediante campanas de informacion
destinadas a los padres y las comunidades en
su conjunto.

Los planes nacionales examinan también
algunas medidas clave destinadas a superar
los multiples obstaculos con que tropiezan las
personas que viven en zonas apartadas. En
15 planes se considera una prioridad incrementar
el nimero de escuelas accesibles en esas zonas.
En otras estrategias se incluyen los objetivos de
construir mas internados y escuelas en aldeas
pequenas, proyectar la creacion de escuelas
itinerantes y establecer servicios de autobuses
escolares. Ademas, seis paises tienen la intencién
de establecer horarios y calendarios escolares
flexibles, en particular en las zonas donde los
ninos participan en las faenas agricolas.

Los programas destinados a los jovenes
excluidos del sistema educativo son cada vez mas
corrientes [son 25 los paises que los mencionan).
Esos programas ofrecen una formacion acelerada
a los ninos de mas edad, por regla general los
jovenes de 9 a 14 anos. Senegal y Guatemala,
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por ejemplo, prevén crear cursos de alfabetizacion
en los que se imparta también una formacion
profesional o se prepare a los educandos para
actividades generadoras de ingresos, a fin de que
los que han dejado el sistema de educacion formal
prematuramente puedan volver a éste en el primer
ciclo de la ensenanza secundaria.

En muchos paises siguen existiendo obstaculos
juridicos para acceder a la educacion: 43 no garan-
tizan constitucionalmente la ensenanza gratuita 'y
obligatoria y 37 reservan el acceso a la escuela a
sus ciudadanos y los residentes legales, discrimi-
nando asi a los de inmigrantes y trabajadores y
residentes temporales.2 Muchos paises exigen
todavia una partida de nacimiento para poder

matricular a los nifos en la escuela, denegando asi

el acceso a la educacion a todos los que no poseen
los documentos pertinentes (UNESCO, 2005b6).3
Las nifias también son victimas de discriminacio-
nes legales especificas, por ejemplo en muchos
paises de Africa se las expulsa sistematicamente
de la escuela cuando quedan embarazadas.

Luchar contra la exclusion:
politicas y programas
prometedores*

Aunque muchos paises hayan realizado progresos
considerables, adoptando politicas que se centran
en las necesidades educativas de los nifos'y
jovenes marginados, todavia siguen persistiendo
graves obstaculos para ingresar en la escuela,
proseguir los estudios y terminarlos. En esta
seccién se examinan algunas de las politicas clave
aplicadas para superar los obstaculos que deben
afrontar los grupos desfavorecidos, sobre todo los
mas pobres y, en particular, las ninas, los
huérfanos, los nifios enfermos del sida, los nifos
que trabajan, los jévenes excluidos de la educacion
formal, los jovenes y nifos involucrados en
conflictos armados y los nifios discapacitados
(Cuadro 3.1). Algunas de esas politicas tienen un
caracter general (por ejemplo, la supresion del
pago de los derechos de escolaridad] y otras estan
dirigidas a destinatarios especificos. En otras

Cuadro 3.1: Ejemplos de politicas destinadas a luchar contra la exclusion*

Objetivo de la politica Tipo de intervencion

Reducir los costos directos
de la escolarizacion.

Supresién de los derechos de
para no abonarlos.

Crear incentivos financieros
que compensen los gastos

de las familias para estimular
la demanda de educacién.

Crear incentivos para reducir
la necesidad de recurrir al

trabajo infantil. de los nifos que trabajan.

Ofrecer posibilidades de
educacién no formal a los
jovenes y los adultos que
no han recibido educacién
formal.

Ofrecer posibilidades de
educacién adecuada a los
nifos y jévenes afectados por
las situaciones de conflicto. a conflictos.
Ofrecer posibilidades
de educacién adecuada

a los discapacitados. los discapacitados.

escolaridad o concesién de exenciones

Oferta de becas o subvenciones para
los miembros de grupos marginados.

Oferta de incentivos financieros para
los nifios huérfanos y vulnerables.

Oferta de ayudas en metélico y apoyo
a los esfuerzos comunitarios en favor

Oferta a los jévenes y los adultos
de oportunidades para subsanar sus
carencias en materia de educacion.

Oferta de programas para satisfacer
las necesidades de los nifos y los
jovenes en las situaciones posteriores

Oferta de posibilidades de educacién
para satisfacer las necesidades de

Ejemplos

Supresién de los derechos de escolaridad en primaria
por parte del Gobierno de Burundi en 2005.

En Gambia: Fondo de Financiacién de Becas
para Ninas.

En Swazilandia: Programa de Becarios.

En Andhra Pradesh (India): Programa Baljyothi para
facilitar a los nifos y los jévenes la asistencia a la escuela.

En Brasil: Programa Bolsa Escola de subvenciones

en metalico (fusionado en 2004 con otros programas de
transferencia de ingresos) para proporcionar a las familias
pobres un complemento de ingresos y fomentar asf la
asistencia de los nifios a la escuela.

En Indonesia: programas de formacién conducentes

a convalidaciones. Estos programas ofrecen a los jovenes
y los adultos una segunda oportunidad para recibir
educacion.

En Honduras: programa escolar comunitario Educatodos,
que da a los nifos y jovenes que han desertado la escuela
la posibilidad de terminar los estudios de educacion
basica.

En el norte de Etiopia: Iniciativa “Aulas curativas”, desti-
nada a proporcionar asistencia educativa y psicosocial
a los ninos de los campamentos de refugiados.

En Uruguay: Fondo de Inclusién Escolar, destinado
aintegrar a los nifos discapacitados en las escuelas
ordinarias.

* En este cuadro se presentan algunas de las medidas mas importantes adoptadas para reducir los obstaculos que impiden el acceso a la educacion.
Estas medidas no se excluyen entre si y se pueden aplicar a otros contextos y grupos. Por ejemplo, los programas de atribucion de complementos
de ingresos pueden constituir una estrategia viable en situaciones posteriores a conflictos para los nifios y jovenes desmovilizados.

En muchos paises
siguen existiendo
obstaculos juridicos
para acceder

a la educacion.

2. Estas cifras se han extraido
del documento del Relatora
Especial sobre el derecho a

la educacion de la Comision

de Derechos Humanos de las
Naciones Unidas (ACNUDH,
2002). Es importante tener
presente que el hecho de que
no exista una garantia constitu-
cional no supone la inexistencia
de oferta de educacion. Sin
embargo, la existencia de
garantia constitucionales es

un indicador significativo de la
importancia que un pais otorga
a la educacion en tanto que
derecho humano fundamental
que debe ser protegido.

3. Los nifios pueden carecer

de un certificado de nacimiento
por diversos motivos, que varian
segun los paises. En muchas
ocasiones, no se considera que
el derecho a la expedicion de
ese certificado sea fundamental.
Ademds, puede no ser gratuito,
por lo cual no todas las familias
pueden abonar los derechos
para su obtencién. Para un
examen detallado de esta
cuestion, véase UNESCO
(20056).

4. La exclusion es el resultado
de una serie de factores relacio-
nados entre si, por ejemplo la
pobreza, las privaciones econé-
micas, las desigualdades entre
los sexos, el lugar geogréfico

y fisico del domicilio, el entorno
politico y juridico, los factores
culturales, las enfermedades

y las limitaciones relacionadas
con la salud. Algunos factores
guardan relacion con la oferta
de una escolarizacion de
calidad, el coste de éstay el
suministro de recursos educati-
vos. Otros tienen que ver con las
caracteristicas de las familias,
por ejemplo los ingresos fami-
liares y la motivacion de los
padres. Algunas causas de la
exclusion son generales y estan
relacionadas entre si, por
ejemplo las nifas sin escolari-
zar se suelen encontrar sobre
todo en las zonas rurales y
muchas de ellas son seropositi-
vas o estan enfermas del sida.
Otros factores afectan a grupos
determinados, por ejemplo las
minorias étnicas y linguisticas.
En el trabajo de Sayed y otros
(en preparacion), se examina

el concepto de exclusion en
Sudéfricay la India.
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Muchos paises
suprimieron
entre 2000 y
2005 los
derechos de
escolaridad.
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Cuadro 3.2: Gastos de las familias en derechos de escolaridad y otros gastos de educacion en Malawi (2002),

Nigeria (2004), Uganda (2001) y Zambia (2002)

Asociacion Fondo Libros/

Derechos de padres- de desarrollo Gastos por Gastos de Uniformes/ material

escolaridad docentes de la escuela examenes internado indumentaria escolar Transporte
Porcentaje de alumnos cuyas familias pagan por cada una de las partidas durante la escolarizacion en primaria
Malawi 1 - 57 3 03 69 83 1
Nigeria 14 70 29 39 0.2 88 99 5
Uganda 13 16 57 19 1 79 98 3
Zambia 73 67 - 2 0,2 81 98 2
Porcentaje del gasto total anual de |a familia durante la escolarizacion primaria
Nigeria 7 1 1 1 - 3 3 58
Uganda 9 2 2 6 5 31
Zambia 10 1 - 2 - 8 4 -

(

Fuentes: Malawi, Oficina Nacional de Estadistica y ORC Macro (2003); Nigeria, Comision Nacional de Poblacién y ORC Macro

2004);

Uganda, Oficina Nacional de Estadistica y ORC Macro (2001); y Zambia, Oficina Nacional de Estadistica y ORC Macro (2003).

partes del presente capitulo se exponen detalla-
damente numerosos ejemplos.

Reducir el costo de la educaciéon
para las familias

El nimero de ninos sin escolarizar pertenecientes
al 20% de familias més pobres es tres veces mayor
que el de los que pertenecen al 20% de familias
mas acomodadas (IEU-UNICEF, 2005). En més de
90 paises, los costos directos que las familias
deben sufragar siguen constituyendo un obstaculo
importante no sélo para acceder a la ensenanza
primaria, sino también para que los alumnos se
mantengan escolarizados. Esos costos compren-
den cinco clases de gastos: derechos de escolari-
dad, manuales, uniformes obligatorios, contribu-
ciones a las asociaciones de padres y docentes

0 a las agrupaciones comunitarias, y actividades
escolares como los exdmenes. El andlisis de la
situacion de 94 paises pone de manifiesto que sélo
hay 16 paises donde no es necesario sufragar
ninguna de esas cargas (Banco Mundial, en prepa-
racion). Los demés gastos que incumben a las
familias comprenden la comida y el transporte. La
importancia relativa de los gastos de las familias
varfa considerablemente (UNESCO, 2005b). En el
Cuadro 3.2 se comparan los costos de las distintas
partidas de gastos en Malawi, Nigeria, Uganda 'y
Zambia. En Nigeria y Uganda, el transporte es

lo que cuesta mas caro, mientras que en Zambia
es la comida lo que resulta méas oneroso. En

Viet Nam, los gastos de las familias representan el
44% del gasto total, privado y publico, en educacion
y una parte importante de ellos se destina a la
compra de libros de texto y uniformes. En la India,
ese porcentaje alcanza el 43% y las partidas de
gasto mas importantes son el abono de los
derechos de escolaridad y la compra de libros

de texto (Bentaouet-Kattan y Burnett, 2004).

La capacidad de pago de las familias puede
ser estacional. En Zambia, el momento culmi-
nante de los gastos en educacion se sitla entre
enero y marzo. Ahora bien, es en esta época del
ano cuando los ingresos de las familias rurales
son mas bajos y cuando es necesario comprar
comida y medicamentos contra el paludismo.

Muchos paises suprimieron entre 2000 y 2005
los derechos de escolaridad, por ejemplo Lesotho
(2000), Timor-Leste (2001), la Republica Unida de
Tanzania (2001), Camboya (2001), Zambia (2002),
Kenya (2003), Madagascar (2003), Benin (2004),
Mozambique (2004), Viet Nam (2004) y Burundi
[2005). En Kenya, la adopcién de esta medida
trajo consigo la llegada a las aulas de
1.200.000 alumnos suplementarios. En Burundi,
fueron casi 500.000 alumnos los que acudieron
en las escuelas primarias el primer dia de curso,
esto es, el doble de lo previsto. La supresion de
los derechos de escolaridad entrana un aumento
de la escolarizacion y es imprescindible prever
esto para mantener la calidad de la ensenanza
a un nivel adecuado. Para reducir los gastos de
educacion pagados por los padres y aplicar una
disposicion constitucional de 1992 que declaraba
la educacion gratuita y obligatoria, el Ministerio
de Educacién y Deporte de Ghana selecciond
40 distritos pobres para crear un programa piloto
de subvenciones por alumno. Esa subvencion
se dio a las escuelas para que suprimieran todos
las cargas escolares, comprendidos los costos
de las actividades no realizadas en el marco
de plan de estudios. Al haber dado resultados
positivos, el programa se aplico al conjunto de
los 138 distritos del pais. Desde 2005, el nimero
de nifos escolarizados en primaria pasé de 3,7
a 4,3 millones, esto es, un aumento del 16%
aproximadamente (Servicio de Educacién de
Ghana, 2005).
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Financiacion Mobiliario, . .
Clases Libretas de actividades Gastos de herramientas, S' se ESCO(Jen b|en
Comida particulares de notas deportivas  mantenimiento etc. Otros gastos Sus destinatarios,
Porcentaje de alumnos cuyas familias pagan por cada una de las partidas durante la escolarizacién en primaria
34 4 15 - - - 2 Malawi Ios.proqrf.imas
62 23 - - 18 14 14 Nigeria de incentivos
20 5 - - - - 2 Uganda consistentes
24 12 - 24 10 - 4 Zambia en otorqar
Porcentaje del gasto total anual de la familia durante la escolarizacion primaria subvenciones en
18 5 - - 1 1 1 Nigeria sqs
- - _ _ - - 5 Uganda metadlico pueden
62 13 - 1 - - 1 Zambia contribuir en gran

Los incentivos financieros pueden
mejorar el acceso de los marginados

Son numerosos los estudios que muestran los
nexos entre los resultados de la educaciény la
pobreza. Las conclusiones de un estudio longitudi-
nal sobre la terminacion de los estudios primarios
en las zonas rurales del Punjab y las provincias de
la frontera noroccidental del Pakistdn demuestran,
por ejemplo, que las cargas econémicas que pesan
sobre las familias son un factor clave de las tasas
de desercion. La pérdida subita de los ingresos
aportados por un miembro de la familia, o la
llegada de un nuevo hijo al hogar, entrafan un
aumento importante de las probabilidades de
desercion escolar (Lloyd y otros, 2006). Asimismo,
tal y como ha puesto de relieve un estudio
realizado en 2002 sobre 1.000 familias rurales

y urbanas en cinco regiones de Etiopia, el grado
de recursos econémicos de la familia es el factor
determinante mas importante de que se sigan
acudiendo a la escuela los ninos de ocho anos

de edad.5 En la escolarizacion de los nifios etiopes
también influye el tamano de la familia, su orden
de nacimiento, la posesion de ganado y la
capacidad de su familia para encajar los reveses
econémicos (Woldehanna y otros, 2005).

Por lo tanto, proporcionar incentivos financie-
ros para propiciar la escolarizacion, compensando
asi los gastos de las familias, es una estrategia
excelente para mejorar el acceso a la escuela de
los ninos marginados. Entre los ejemplos de incen-
tivos especificos, se pueden mencionar las transfe-
rencias monetarias directas, las subvenciones en
metélico y las atribuciones de becas practicadas
en algunos paises como Brasil, Colombia, Kenya,
México, Nicaragua y Pakistan. Esos incentivos
pueden estar sometidos a determinadas condi-
ciones: niveles especificados de asistencia a la
escuela y de aprovechamiento escolar. También

medida a promover
la equidad.

Recuadro 3.2: Subvenciones y becas para ampliar el acceso

de las muchachas a la educacién en Gambia

En Gambia, el Fondo de Financiacién de Becas para Nifias tiene por
objeto ampliar el acceso a la educacién de las muchachas, mantenerlas
en la escuela y mejorar sus resultados en el nivel superior de la
educacién basica y la ensefianza secundaria. En las regiones de bajos
ingresos, el Fondo otorga becas que cubren la totalidad de los gastos
de escolaridad, la compra de libros y los gastos por exdmenes de

un tercio de las nifias escolarizadas en centros docentes con pocos
alumnos. En las regiones menos desfavorecidas, el 10% de las nifias

que obtienen resultados excelentes en ciencias, tecnologia y
matemadticas reciben becas que les permiten sufragar todos sus gastos
de escolaridad. En 2004, se otorgaron becas a mas de 13.800 nifias del
primer ciclo de la ensefianza secundaria y a mds de 2.600 del sequndo
ciclo. Uno de los resultados del programa ha sido que la escolarizacion
de las nifias paso en tres regiones de un 32% en 1999 a un 65% en
2004-2005 en el primer ciclo de secundaria, y de un 11% a un 24% en

el sequndo ciclo.

Fuente: Banco Mundial (2005b).

pueden revestir la forma de bonos canjeables
contra servicios especificos de educacion y salud.
Los efectos de esas medidas en el acceso
y el mantenimiento de los alumnos en la escuela
primaria son tan considerables en los paises donde
las tasas de escolarizacion son bajas -Bangladesh
o Nicaragua- como en aquellos donde son altas,
por ejemplo en México. Los incentivos financieros
pueden tener también efectos positivos en la esco-
larizacion en secundaria, en particular para las
muchachas. Los datos empiricos que indican un
impacto a gran escala de los programas de incen-
tivos que otorgan subvenciones en metalico se
limitan sobre todo a la region de América Latina
(Chapman, 2006).¢ Si se escogen bien sus destina-
tarios, esos programas pueden contribuir en gran
medida a promover la equidad.

5. El estudio titulado “Young
Lives”, que se centra en la
pobreza de los nifos en Etiopia
(Woldehanna y otros, 2005), se
examinan los datos de una
encuesta realizada con nifios

de ocho afos en 20 sitios “vigia”
de las regiones de Addis Abeba,
Oromia, Amhara, Tigré y SNNP
(Southern nations, nationalities,
and people - Naciones, naciona-
lidades y poblaciones meridiona-
les]. Estos sitios, localizados

en determinadas zonas pobres,
se han escogido en funcién

de criterios utilizados por el
gobierno para designar las zonas
de inseguridad alimentaria.

6. Se dispone datos empiricos
menos rigurosos sobre otros
paises de bajos ingresos. Se han
realizado trabajos de investiga-
cién sobre las becas en algunos
paises como Gambia, Bangla-
desh, Indonesia y Malawi
(Chapman, 2006).
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Quedan todavia
en el mundo

218 millones

de nifios que
trabajan y un
75% de ellos
tienen menos de
15 aiios de edad.

7. El trabajo infantil se
define en el Convenio 138
de la OIT de 1973. Ese
convenio establece que
la edad minima para
trabajar no puede ser
inferior a la edad de
terminacion de la escola-
ridad obligatoria y precisa
que el nifo debe tener
por lo menos 14 anos.

8. En el ano 2000 habia
246 millones de nifios
que trabajaban.
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Los incentivos financieros contribuyen
a la escolarizacion de los huérfanos
y los nifios vulnerables

Las probabilidades de que un nino huérfano vaya
a la escuela son inferiores en un 13% a las de un
nifio cuyos padres viven. En el Africa Subsahariana,
casi un 10% de los nifos y jévenes de menos de
17 anos han perdido por lo menos a uno de sus
padres a causa del sida (ONUSIDA, 2006). En
Kenya, la escolarizacion de los nifos disminuye
en un 5% si el padre muere, pero esa disminucion
alcanza el 10% si la fallecida es la madre (Evans

y Miguel, 2005). Los gobiernos y las ONG han
adoptado medidas para satisfacer las necesidades
educativas de los huérfanos en los paises donde
el indice de prevalencia del VIH es elevado. Swazi-
landia ha creado un vasto programa de becas
(Recuadro 3.3). En Zambia, donde més de un 15%
de los ninos de menos de 15 anos han perdido por
los menos a uno de sus padres a causa del sida
(DeStefano, 2006), un programa de subvenciones
en metalico a los hogares mas vulnerables

(a menudo, aguellos en los que los abuelos se
han hecho cargo de los nifos afectados por el sida)

ha conseguido reducir el absentismo escolar en un
16% en un lapso de nueve meses (Chapman, 2006).
Ademés de las repercusiones directas en la asis-
tencia a la escuela, este tipo de programas tiene
repercusiones indirectas importantes en la
educacion, ya que contribuyen a mejorar la salud,
la nutricion y las condiciones de vida de los ninos
pequenos.

La supresion o la reduccion de la
necesidad de recurrir al trabajo infantil
puede mejorar la asistencia a la escuela

El trabajo infantil guarda una relacion directa
con la pobreza crénica generalizada.” Aunque
su incidencia ha disminuido en los Ultimos anos,
quedan todavia en el mundo 218 millones de ninos
que trabajany un 75% de ellos tienen menos de
15 afios de edad (OIT, 2006).8 Se estima que un
60% de ese total —esto es, 126 millones- es victima
de las peores formas de explotacion de la infancia.
Hasta la fecha, son 147 los paises que han
firmado el Convenio sobre la edad minima de
admision al empleo de la Organizacion Internacio-
nal del Trabajo (1973) y sus recomendaciones; y

Recuadro 3.3: Becas para huérfanos y nifios vulnerables: la experiencia de Swazilandia

Swazilandia es el pais del mundo donde se registra la
mayor prevalencia del VIH y del sida: el indice global de
contaminacion de los adultos (personas de 15 a 49 afios
de edad) ha pasado del 16,1%, registrado mediados del
decenio de 1990, al 42,6% en 2004. El porcentaje de
aumento anual del nimero de huérfanos se ha
duplicado desde el afio 2000. Es muy probable que el
impacto de la enfermedad en el sector de la educacién
sea mucho mayor que en otros paises, porque en Swazi-
landia se siguen percibiendo derechos de escolaridad
en la enseflanza primaria y la secundaria. Teniendo en
cuenta que el indice de pobreza se situaba en el
periodo 2000-2001 en torno al 75% en las zonas
rurales y al 50% en las ciudades, es una cuestién
fundamental conseqguir que la escuela sea asequible.

Ante esta situacion, el gobierno empezé en 2002 a
otorgar becas a los huérfanos y otros nifios vulnerables
escolarizados en primaria y secundaria. Los fondos
atribuidos aumentaron rdpidamente, pasando de
220.000 délares en 2002 a 7,5 millones en 2004.

A partir de 2005 se han atribuido becas a 5 de cada
6 huérfanos de padre y madre y a 3 de cada 4 huér-
fanos de padre. Los indices de escolarizacién y
retencién en la escuela han aumentado o han perma-
necido estables, pese a que se habia previsto que la
pandemia del VIH/SIDA provocaria una disminucion
importante de ambos indices.

No obstante, sigue constituyendo un motivo de preo-
cupacion la eficiencia del programa. Algunos nifios que
pueden beneficiarse de él no han podido formular una
solicitud porque no han estado en condiciones de
presentar su partida de nacimiento y el certificado

de defuncidon de su(s) padre(s). Ademds, sélo pueden
recibir becas los nifios que ya estan escolarizados,
condicién ésta que se justificaba en un principio por

la falta de aulas y docentes para acoger mds nifios. La
gestion deficiente de los fondos destinados a las becas
ha proliferado, asi como las malversaciones de éstos.
Ejemplos: presentacion de solicitudes de becas para
nifios inexistentes; presentacion de varias solicitudes
para un mismo alumno; dobles patrocinadores; duplica-
cion de los comprobantes de solicitudes; presentacion
de solicitudes para alumnos que no forman parte de

la categoria de nifios vulnerables (hijos de docentes,
funcionarios o politicos locales); inflacién artificial de
los gastos de escolaridad por parte de los directores de
escuela; y rendimiento de cuentas muy deficiente por
regla general. Ademds, los problemas se han agravado
con la adopcidn de criterios de seleccién y procedimien-
tos deficientes. Asimismo, cabe sefialar que algunos
directores de escuela y docentes no muestran buenas
disposiciones en lo que respecta a las necesidades de
esos nifios. Por dltimo, cuando el total de las cargas
escolares sobrepasa el importe de la beca —cosa que
suele ocurrir con frecuencia- los nifios que no pueden
pagar la diferencia corren el riesgo de ser enviados

a sus casas.

Fuente: Bennell (2005).
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162 el Convenio sobre las peores formas de
trabajo infantil (1999). Estos dos convenios atarien
directamente al trabajo de los ninos. El primero
reviste una importancia especial porque obliga

a los paises a aplicar politicas nacionales de
abolicién del trabajo de los ninos. Ademas, fija una
edad minima a partir de la cual los nifios pueden
trabajar, precisando que ha de ser la edad en

que finaliza la escolaridad obligatoria y disponiendo
que no debe trabajar ningin menor de 15 afos.

El Convenio de 1999 obliga a todos los paises
signatarios a suprimir el trafico de nifos, la
servidumbre por deudas, la esclavitud, la prosti-
tucién y otras actividades ilicitas.

Muchos paises han aplicado programas de
atribucion de subsidios en metélico para incitar a
la escolarizacién de los ninos, reduciendo o supri-
miendo asi la necesidad de recurrir a su trabajo.
Brasil, por ejemplo, ha creado varios programas de
reduccion de la pobreza y las desigualdades en los
que la atribucién de un minimo de ayuda financiera
a las familias pobres esta condicionada a la acep-
tacion por parte de éstas de algunos objetivos
fundamentales en materia de desarrollo humano,
por ejemplo enviar a sus hijos a la escuela o
someterse a exdmenes médicos. El programa
Bolsa Escola fue proyectado para promover la
asistencia regular de los ninos a la escuela,
reducir el trabajo infantil y aumentar el nivel de
terminacion de los estudios primarios mediante
incentivos financieros destinados a las familias
pobres. A partir de 2002, la casi totalidad de los
municipios brasilefos se habia adherido a este
programa, que ha prestado apoyo a las familias de
cinco millones de nifios (Cardoso y Portela Souza,
2003). En 2004, Bolsa Escola se fusiond con otros
programas de transferencia de ingresos, formando
asf el programa denominado Bolsa Familia.?
Desde principios del decenio de 1990, el trabajo
infantil ha disminuido y la asistencia a la escuela
ha aumentado. En 2000, un 92% de las muchachas
y un 84% de los varones de edades comprendidas
entre 10y 15 afos iban a la escuela y no trabaja-
ban, mientras que un 5% de muchachas y un 9%
de los varones de ese grupo de edad iban a la
escuela y trabajaban al mismo tiempo. El
programa de subvenciones en metalico ha
permitido que vayan a la escuela los nifos que
estaban sin escolarizar y trabajaban (Cardoso
y Portela Souza, 2003).

La labor realizada por algunas comunidades
para ofrecer formas de escolarizacion flexibles
y adecuadas a las necesidades también puede
constituir un medio estratégico importante
para luchar contra el trabajo infantil, como
lo demuestra el programa Baljyothi realizado
en la India (Recuadro 3.4).

Recuadro 3.4: Afrontar el problema del trabajo infantil
en el Estado de Andhra Pradesh: el programa Baljyothi

Andhra Pradesh es el Estado de la India donde hay mas nifios que trabajan.

En 2002, el 20% de los nifios de 5 a 14 afios trabajaban a tiempo completo y

el 60% de ellos no habian ido nunca a la escuela. Algo mas de la mitad de ellos
eran nifias. EI gobierno del Estado decidié colaborar con la organizacién no
gubernamental Pratyamnya para ofrecer la oportunidad de recibir educacién

a los nifios de 10 a 14 afios que trabajan. El resultado de esa colaboracién fue

el programa Baljyothi.

Este programa ha abierto unas 250 escuelas para los nifios que trabajan en
zonas miserables que carecen de centros docentes publicos. El programa
descansa en un sélido apoyo de las comunidades y recurre a diversas estrategias
para atraer a los nifios. Las escuelas aplican los planes de estudios del Estado
para que sus educandos puedan, eventualmente, pasar a la escuela publica. En
2000, hubo 1100 muchachos y muchachas que ingresaron en la escuela publica,
al cabo de cinco afios de haber cursado el programa. Desde entonces se ha esco-
larizado en los centros Baljyothi a mas de 31.000 alumnos: 18.473 muchachas

y 12.696 varones. En el primer lugar donde se aplicé el programa —la barriada
miserable de Borabanda- sélo quedaban 200 nifios sin escolarizar en 2000,

mientras que en los comienzos del programa eran 6.000.

Fuente: Jandhyal (2003).

Dar una sequnda oportunidad de
educacion a los jovenes y los adultos

Muchos adolescentes no van a escuela y tampoco
se benefician de ninguna oferta de aprendizaje no
formal. En Bangladesh, la India, Nepal y Pakistan,
se encuentran en ese caso unos 250 millones

de jovenes de edades comprendidas entre 11y

18 afos (Robinson, 2004). Los adultos y los jovenes

necesitan que se les dé una segunda oportunidad

de acceso a la educacion. Hay toda una serie de
programas de educacion no formal que ofrecen
una educacion equivalente a los que han cursado
estudios primarios sin haberlos terminado.

He aqui algunos ejemplos:

m La Ley de Educacidn de Indonesia (2003) prevé la
oferta de educacién no formal para reemplazar,
completar y/o mejorar la educacion formal. En el
marco de esta educacién equivalente, se ofrece
un conjunto de programas de nivel analogo al
de la ensenanza primaria y el primer y segundo
ciclo de secundaria. En 2005, se beneficiaron
de esos programas unas 500.000 personas. No
obstante, cabe senalar que ese mismo ano sélo
un porcentaje inferior al 25% de esos educandos
lograron aprobar los exdmenes oficiales?®
(Ministerio de Educacién Nacional de Indonesia,
2005; y Yulaelawati, 2006).

m Uganda cuenta con un programa de educacién
basica de 3 anos destinado a los habitantes de
las zonas urbanas pobres, en el que se ofrece
ensenanza elemental no formal a ninos y
adolescentes de 9 a 18 afos que no estan
escolarizados. Este programa es modulary

Hay toda una serie
de programas de
educacion no formal
que ofrecen

una formacion
equivalente a los
que han cursado
estudios primarios
sin haberlos
terminado.

9. El programa Bolsa Familia
ofrece una ayuda Unica a las
familias pobres que cumplen
determinadas condiciones, por
ejemplo la escolarizacién de sus
hijos. Aunque los programas
anteriores se centraban cada
uno en un objetivo determinado
(por ejemplo, promover la esco-
larizacion, la atencién médicay
sanitaria, o la nutricién), todos
ellos otorgaban ayudas financie-
ras a los grupos con un bajo
nivel de ingresos. Todavia no

se dispone de evaluaciones del
nuevo programa.

10. En 2005, el total de los
educandos se desglosé asi:
7.290 especificamente
escogidos cursaron el
programa A (primaria),
416.605 el programa B (primer
ciclo de secundaria) y 23.713 el
programa C (segundo ciclo de
secundaria).
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En las nuevas
formas de querra
practicadas por
los ejércitos y los
"“sefiores de la
guerra”, se busca
a niflos y jovenes
para convertirlos
en soldados.

11. El nivel A del OBE
equivale al de los
grados 1-3 del sistema
formal de escolarizacion,
el nivel B al de los
grados 4-5y el nivel C

al de los grados 6-8.

12. Se entiende por
conflicto armado todo
conflicto politico en el
que participan en los
combates las fuerzas
armadas de un Estado
por lo menos (o de una

0 maés facciones armadas
que intentan hacerse con
el control de la totalidad
o0 una parte del Estado)

y en el que el nimero

de muertos causado por
los combates en el trans-
curso de la contienda
asciende a 1.000 como
minimo (Project
Ploughshares, 2005).
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comprende versiones adaptadas de las principa-
les materias ensenadas en la escuela primaria
y la formacion preprofesional (Katahoire, 2006).
m Desde mediados del decenio de 1990, se viene
realizando en la India el programa Open Basic
Education (OBE] [Educacién Bésica Abiertal,
destinado a los neoalfabetos que han finalizado
con éxito programas de alfabetizacion y postalfa-
betizacion. Los participantes -para los que no se
ha establecido limite alguno de edad- pueden
optar por aprender en hindi, inglés o una lengua
regional. El programa ofrece una formacion
a tres niveles y cada uno de ellos es equivalente
a un nivel de educacién basica del sistema
de ensefanza formal.’! Los educandos se
presentan a los examenes cuando se consideran
preparados. El Ministerio de Fomento de
Recursos Humanos y los empleadores
reconocen los certificados del OBE, que ademés
son validos para ingresar en la ensefanza
secundaria o postsecundaria.
m En 1995, el Gobierno de Honduras cred Edu-
catodos, un programa alternativo destinado
a 540.000 jovenes sin escolarizar y adultos
(de 19 afos y mas) que no habian terminado los
nueve anos de estudios de la educacién basica.
Este programa se lleva a cabo en lugares muy
diversos —fabricas, pequenas empresas, locales
de ONG, organismos publicos, centros de
formacién profesional y escuelas-, por lo cual
es facilmente accesible a educandos de todas
las edades. El conjunto de los aprendizajes esta
centrado en los alumnos. El programa es
flexible y exige dos horas y media diarias de
trabajo en grupo. Su realizacion descansa en
educadores voluntarios procedentes de distintos
medios econdmicos y académicos, y entre ellos
también hay docentes. Los voluntarios perciben
un estipendio del gobierno e indemnizaciones
por gastos de transporte y comida. Educatodos
ha conseguido elevar el nivel de educacién de
los jovenes y adultos sin escolarizar. Desde sus
comienzos, mas de 500.000 educandos han
cursado el programa de primaria, que abarca
los seis grados de ese nivel de ensenanza.
El indice de terminacién del programa alcanzo
el 60%, por término medio, entre 1996y 2003
(Schuh-Moore, 2005).
El punto fuerte de los programas de formacion no
formal para jovenes y adultos estriba en el hecho
de que se adaptan a los contextos locales. Son
eficaces cuando se basan en las comunidades y
combinan el uso de las lenguas vernaculas con un
plan de estudios pertinente y un trabajo productivo.
No obstante, tienen que afrontar dos desafios: el
primero es velar por que no aumenten las cargas
econdmicas de las zonas mas pobres y las catego-

rias de la poblacion més desfavorecidas (Rose,
2003); el sequndo es el apoyo inadecuado que
reciben a nivel financiero y en el plano de las
politicas, ya que se suelen percibir como
programas de ensenanza de segunda categoria,
impartidos por docentes y personal menos califi-
cado que el del sistema educativo formal.

Ofrecer una educacion adecuada a los
nifos y jovenes afectados por conflictos

Aunque el nimero de conflictos armados'? haya
disminuido en el mundo entero y estén causado
menos victimas que hace 20 anos (Centro de
Seguridad Humana, 2005), las guerras siguen
teniendo consecuencias terribles para la poblacion
civil: desaparicién del imperio de la ley y de la
seguridad, violaciones de los derechos humanos,
propagacion de las enfermedades, aumento de la
malnutricidon y ausencia de los servicios educativos
y sanitarios mas elementales. La mayoria de las
guerras tienen por escenario los paises pobres'y,
por regiones, son Africa y Asia las que soportar el
fardo mas pesado de este flagelo (Project Ploughs-
hares, 2005). Desde principios de siglo, el nimero
de victimas causadas por los conflictos armados
en el Africa Subsahariana ha sido mayor que en

el resto del mundo (Centro de Sequridad Humana,
2005).

La tendencia a la disminucién de los conflictos
bélicos ha provocado una reduccién continua de
la poblacion de refugiados en el mundo -estimada
hoy en dia en unos 19 millones de personas
[ACNUR, 2006)-, pero no ha tenido el mismo efecto
en los desplazamientos internos. Desde diciembre
de 2005, unos 24 millones de personas se han visto
desplazadas en sus propios paises a causa de
conflictos internos (Centro de Vigilancia de los
Desplazados Internos, 2006).

La indole de los conflictos estad cambiando.

En las nuevas formas de guerra (Singer, 2004)
practicadas por los ejércitos y los “sefiores de la
guerra”, se busca a nifos y jévenes para conver-
tirlos en soldados (Mapa 3.1). En la medida en que
es cada vez mayor el nimero de jovenes que se
ven involucrados en conflictos de larga duracion,
la educacion ofrece un medio cada vez mas eficaz
de reducir las tensiones y promover la tolerancia
y otros valores que conducen a la paz.

La oferta de servicios de educacion basica
durante y después de los conflictos debe tener en
cuenta las circunstancias sumamente especificas
de la guerra, a fin de preparar a los ninos y
los jovenes a la paz y la reconciliacién nacional.

En Burundi, un programa de educacion para la paz
tiene por objeto transmitir a los docentes y los
alumnos valores como la confianza, el respeto,

la tolerancia y la solidaridad. Estos valores se han
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Mapa 3.1: Nifios y conflictos armados en 2003

En la gran mayoria de los conflictos armados se reclutan nifios soldados que son menores de 18 afios.

En 2003, se tuvo noticia de la presencia en combates de nifios de menos de 15 afios de edad en mds de la mitad de los paises en conflicto.
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Il enconflictosarmados, sefialada en 2003.

Fuente: Project Ploughshares (2003); y Coalition to Stop the Use of Child Soldiers (2004). La existencia de un conflicto armado en un pais no supone forzosamente que todos los nifios se vean afectados por él.

integrado en determinadas materias del plan
de estudios de primaria -lengua kirundi, arte,
educacidn relativa al medio ambiente, musica y
deporte-y en la educacion civica de la ensefanza
secundaria (Rwantabagu, 2006).

Otro problema es el de los nifos soldados.
En Sierra Leona, por ejemplo, las Naciones
Unidas han desarmado y desmovilizado a unos
48.000 ex combatientes, entre los que se contaban
7.000 nifos (Becker, 2004). A los nifos soldados se
les llevé primero a campos de desmovilizacion, e

Las fronteras y nombres de paises indicados en este mapa,
asi como las denominaciones utilizadas, no suponen un

© Project Ploughshares

reconocimiento o aceptacion oficiales por parte de la UNESCO.

Figura cartogréfica basada en el mapa de las Naciones Unidas.

inmediatamente después se les condujo a centros
provisionales, donde se les proporciond asistencia
médica y psicoldgica, asi como una formacion,
mientras se hacia todo lo posible para que
pudieran reintegrarse a sus familias. Ninos de 10
a 14 afos cursaron un programa de educacion de
“respuesta rapida” que les permitié reanudar sus
estudios primarios. Gracias a un programa de
inversion en la educacidén comunitaria creado por
el UNICEF, se prestd apoyo a las escuelas comuni-
tarias para que pudiesen acoger a los ninos



Mads de un tercio

sin escolarizar
padecen una
discapacidad,

y en Africa sélo
un 10% de ellos
va a la escuela.

13. Este Programa de
Desarme, Desmovilizacion
y Reintegracion fue admi-
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soldados. Las organizaciones de proteccion de la
infancia supervisaron todo este proceso (Caramés
y otros, 2006).13

Un nimero importante de ninas se ven involu-
cradas en muchos conflictos armados, pero no se
las incluye en los programas de desmovilizacién.
Es posible que no se las tenga en cuenta porque no
han participado directamente en los combates, y
también es posible que ellas mismas sean reacias
a participar en actividades de rehabilitacion a causa
del estigma de la violacién con que estdn marcadas
y que suele ser una secuela comun de los conflic-
tos armados (Becker, 2004). Entre los 6.845 ninos
soldados desmovilizados en Sierra Leona, sélo
habia 506 nifas (Caramés y otros, 2006).

de los nifios

Llegar a los discapacitados del mundo

Se estima que en el mundo hay 600 millones de
discapacitados que ven sus limitadas sus posibili-
dades de participar plenamente en la vida social

y cultural por toda una serie de obstaculos, fisicos
y sociales a la vez. Cerca del 80% de los discapaci-
tados viven en los paises en desarrollo. Segun las
estimaciones, mas de un tercio de los nifos sin
escolarizar padecen una discapacidad, y en Africa
s6lo un 10% de ellos va a la escuela (Balescut y

Nino, las Normas Uniformes sobre la igualdad de
oportunidades para las personas con discapacidad
y la Declaracion de Salamanca de Principios,
Politica y Préactica para las Necesidades Educativas
Especiales (Balescut y Eklind, 2006). A raiz de
la Resolucién 56/168 adoptada por la Asamblea
General de las Naciones Unidas el 19 de diciembre
de 2001, un grupo de trabajo esté elaborando un
anteproyecto de convencion en el dmbito de los
derechos humanos para promovery proteger los
derechos y la dignidad de las personas discapaci-
tadas. Si se adopta y ratifica algun dia, sera la
primera convencion sobre derechos humanos del
siglo XXI que garantizara a las personas discapaci-
tadas los mismos derechos que a los demés
(Schindlmayr, 2006).

Los puntos de vista sobre la mejor manera
de acabar con la exclusiéon de los discapacitados
son divergentes. Algunos educadores del sistema
educativo ordinario y una serie de organizaciones
de discapacitados aducen que se precisan servicios
separados y especializados y, por eso, preconizan
la creacion de pequenas unidades y escuelas espe-
cializadas para las personas aquejadas de determi-
nados tipos de discapacidad: sordera, ceguera, o
ambas a la vez. Los partidarios de una educacién

nistrado por el UNICEF
y se ejecutd en colabo-
racion con Caritas, el
International Rescue
Committee, Handicap
International y Save the
Children-Reino Unido.
Fue financiado por
Irlanda, Japdn, Noruega,
los Paises Bajos, Suiza
y el UNICEF.

Eklind, 2006). En el mundo hay solamente unos
45 paises dotados con legislaciones que garantizan
los derechos de las personas aquejadas de
discapacidades (Schindlmayr, 2006).

Los nifos discapacitados tienen el mismo
derecho a la educacion que los demas, tal como se
proclama en la Convencion sobre los Derechos del

integradora senalan que los ninos discapacitados
logran mejores resultados en los centros docentes
ordinarios que en los especializados. Uruguay

es un ejemplo de pais que promueve una politica
de integracion (Recuadro 3.5).
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Recuadro 3.5: Integracion de los nifios discapacitados en clases
ordinarias: el ejemplo de Uruguay

En América Latina, Uruguay estd considerado como el pais precursor

de la integracién de los discapacitados fisicos en las aulas. Formulé su
politica de educacién especial en 1985, lo cual le ha conducido a adoptar
iniciativas innovadoras y progresistas como la supresién de las clases
especiales para discapacitados. Esas clases fueron reemplazadas por
clases ordinarias en las que se presta a los nifios discapacitados un apoyo
personal. Se ha formado a docentes itinerantes especializados para
satisfacer las necesidades educativas de los nifios discapacitados que
estan escolarizados en esas clases. Gracias a esta iniciativa, 3.900 nifios
discapacitados se han integrado con éxito en clases ordinarias, en las
que se benefician de un apoyo personalizado.

Uruguay ha creado un Fondo de Inclusién Escolar que promueve practicas
de integracion en las clases ordinarias para que éstas estén condiciones
de acoger a los nifios con discapacidades. La politica global del pais tiene
por objeto garantizar a todos los nifios una educacién basica de calidad.
A pesar de sus recientes problemas econémicos, Uruguay ha seguido
financiando esta politica de educacién especial integradora.

Fuente: Skipper (2005).

Elaborar planes de educacion
bien concebidos

En la seccién anterior se destacaron algunos
ejemplos prometedores de politicas y programas
encaminados a suprimir los obstaculos que
impiden a los ninos mas pobres y desfavorecidos
del mundo el acceso a la educacién. Entre las difi-
cultades que los paises afrontan cuando aplican
esos programas, figuran los elevados costos admi-
nistrativos que supone una gestion eficaz, asi como
los riesgos de corrupcion y malversaciones. Mas
importante alin es sefalar que el éxito de esos
programas depende de su integracion en una
especie de plan de educacién global, susceptible
de entranar una revision completa del sistema
educativo en si mismo. Para satisfacer con éxito
las necesidades educativas de los marginados, hay
que aplicar estrategias multiples. Bangladesh, por
ejemplo, ha logrado aumentar la escolarizacién de
las ninas con un conjunto de medidas estratégicas:
incremento de las plazas escolares; promocion
del pluralismo en la oferta de educacion (escuelas
regentadas por la administracion publica, o
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dirigidas por organizaciones confesionales y ONGJ;
y la realizacion de intervenciones centradas especi-
ficamente en las nifas, por ejemplo la concesion
de subvenciones. Esas medidas tienen por objetivo
reducir algunas de las restricciones que pesan
sobre la demanda de educacion, por ejemplo los
costos que pueden ser realmente elevados o se
perciben como tales. Bangladesh ha sido capaz

de fomentar la educacion de las nifas porque ha
aplicados una estrategia global y plural, que ha
ido unida a una voluntad de reforma del conjunto
del sistema educativo [UNESCO, 2005b).

Poner un término a la exclusion es algo que no
se puede lograr con un solo tipo de intervencion. Al
contrario, este objetivo exige un enfoque integrado
y global de la planificacién de la educacion.

i Cudles son, por lo tanto, algunas de las carac-
teristicas clave de un plan de educacién bien
concebido? Diremos que es necesario disponer de
un marco de financiacién adecuado y de los fondos
correspondientes, contar con docentes eficaces y
ser capaz de desarrollar la ensefanza secundaria.
Estos tres aspectos se examinan a continuacion.

Financiacion de la EPT: incrementar
el gasto y enfocarlo mejor

Los niveles de financiacién de la educacién en
general, y de la ensenanza primaria en particular,
son indicadores clave del grado de compromiso
contraido por un gobierno con la realizaciéon del
objetivo de la educacidon para todos. Aunque no hay
elementos de referencia globales claros, se sabe

Grafico 3.1: Paises que dedican menos del 3% de su PNB
a la educacion (2004)
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Fuente: Cuadro 11 del Anexo Estadistico.

Grafico 3.2: Total del gasto publico en educacion en porcentaje del PNB
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Fuente: Cuadro 11 del Anexo Estadistico.

que los paises desarrollados con sistemas de En 2004, mas
educacién avanzados suelen gastar entre un 5%y i

un 6% de su PNB en la educacion. En 2004, mas de de la mltafj de

la mitad de los 124 paises en desarrollo sobre los los 124 paises en
que se dispone de datos gastaron en la educacién desarrollo sobre
menos del 4,8% de su PNB. En 15 de esos paises los gque se dispone
-entre los que figuran algunos que distan mucho de datos gastaron
de alcanzar los objetivos de la EPT, como Niger en la educacién

y Pakistan- ese porcentaje era inferior al 3%y en o
seis de ellos habia disminuido incluso con respecto menos del 4,8%
al afio 1999 (Grafico 3.1). No obstante, también se de su PNB.

dan excepciones. En efecto, el porcentaje del PNB

dedicado a la educacion ha superado el 7% en

Cabo Verde, Kenya, Kuwait, Lesotho, Malasia,

Namibia y Tinez. Como se puede comprobar,

la evolucion general del gasto en educacién desde

1999 es bastante contrastada. De los 106 paises

con datos comparables para 1999 y 2004 a la vez,

unos dos tercios aumentaron la parte del PNB

dedicada al gasto publico en educacion y algunos

de ellos lo hicieron de forma sustancial [Gréfico 3.2).
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Grafico 3.3: Evolucion del gasto piblico en educacion en un grupo de paises
y evolucién de la TBE en primaria entre 1999 y 2004
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14. Barbados, Benin,
Burundi, Camboya,
Chipre, Georgia, Kenya,
Libano, Madagascar,
Malawi, Malasia, México,
Polonia, la Republica
Democrética Popular Lao,
San Vicente y las Granadi-
nas, Tayikistan, Vanuatu y
Zambia.

Se registraron progresiones del 30%, o mas, en

18 paises.’ En cambio, ese porcentaje experi-
mento un retroceso en 41 paises, pertenecientes
principalmente a América Latina (donde disminuy
en 12 de los 21 paises sobre los que se dispone

de datos) y el Asia Meridional y Occidental (donde
se redujo en tres de los cinco paises sobre los

que se dispone de datos).

La proporcién del gasto publico dedicado a la
educacién es un indicador de la importancia que
se concede a este sector con respecto a las demas
prioridades nacionales. Esa proporcién oscila entre
un 10% y mas de un 40% en la inmensa mayoria
de los paises sobre los que se dispone de datos
correspondientes a 2004 (véase el Cuadro 11 del
Anexo Estadistico). La educacién representa mas
de la cuarta parte del presupuesto del Estado
en Comoras, Kenya, Malasia, Marruecos, Oman,
Tailandia y Tuvalu. En el extremo opuesto se
encuentran paises como Gambia, Indonesia,

30

Jamaica, Panamé y la Republica Dominicana, que
dedican menos del 10% del gasto del gobierno
central a la educacion.

El porcentaje de la educacion en el gasto total
del Estado aumentd en casi unos tres cuartos
de los 36 paises sobre los que se dispone de datos
correspondientes a 1999 y 2004 (Gréafico 3.3). En
Camerun, Cuba, Georgia, Nicaragua, Tayikistan
y Ucrania, los aumentos alcanzaron un 30%, e
incluso mas. En cambio, se registraron disminu-
ciones sustanciales (méas del 15%) en Azerbaiyan,
Colombia, Gambia, la India y Perd.

En la mayoria de los paises que concedieron
una prioridad relativamente elevada a la educacién
en el gasto publico desde 1999, los resultados
fueron positivos para el sistema educativo, como lo
demuestra el aumento de la TBE en la ensenanza
primaria. Otros paises —por ejemplo, la India-
han conseguido extender la cobertura del sistema
educativo sin modificar sustancialmente la pro-
porcién del gasto publico asignado a la educacion.
En cambio, varios paises han registrado una
disminucion de sus TBE pese a haber aumentado
el porcentaje del gasto dedicado a la educacién.
Esto quiere decir que la eficacia del gasto publico
es tan importante como la parte del presupuesto
total del Estado asignado a la educacion.

En la seccién precedente se hizo hincapié en
que los gobiernos debian suprimir o reducir los
costos que la educacion entrafa para las familias,
por ejemplo el pago de los derechos de escolari-
dad. Muchos gobiernos lo han hecho. No obstante,
hay que senalar que este tipo de iniciativas puede
tener serias repercusiones en el erario publico
(Recuadro 3.4).

Se impone un reparto equilibrado del gasto
entre los niveles de ensefianza y las regiones
Aunque el porcentaje del PNB y el total del gasto
publico dedicados al sector de la educacién son
indicadores importantes del grado de compromiso
contraido con ésta, también es importante el
reparto del gasto entre los diferentes niveles

del sistema educativo y entre las regiones y
subregiones.

La mayoria de los paises sobre los que se
dispone de datos dedicaron menos del 50% del
total de su presupuesto de educacion a la
ensenanza primaria en 2004 (Gréfico 3.5). Esto
resulta preocupante en el caso de los que distan
mucho todavia de alcanzar los objetivos de la EPT,
por ejemplo Eritrea y Kuwait. En las tres cuartas
partes de los 90 paises sobre los que se dispone de
datos, el gasto publico en la ensenanza primaria
expresado en porcentaje del PNB es inferior al 2%,
una cifra alarmante para los paises que no estan
en camino de alcanzar la EPU. Entre los paises
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Recuadro 3.6: Financiacion de la educacién y supresién de los derechos de escolaridad:

la experiencia de Tanzania

La Republica Unida de Tanzania suprimid
el pago de los derechos de escolaridad en
2001, lo cual provocé un fuerte incremento
la escolarizacion y, al mismo tiempo, un 5
rdpido aumento del gasto publico para
compensar la consiguiente pérdida de
ingresos del erario estatal. EI gasto publico
en educacion pasé del 2,1% del PIB en
2000 al 4,3% en 2004 (Grafico 3.4). La
proporcion del gasto en educacién en
porcentaje del PIB y del gasto publico total
demuestra la importancia cada vez mayor
que Tanzania otorga a la educacién dentro
de sus prioridades nacionales. La
supresion del pago de los derechos de 0
escolaridad es una buena prueba de ello.

Gasto publico en educacion, en % del PNB

Fuente: Republica Unida de Tanzania (2005).

que dedican menos del de 2% del PNB a la
ensenanza primaria figuran Bangladesh, la
Republica Isldmica del Irdn y Nepal, tres naciones
pertenecientes a la region del Asia Meridional y
Occidental, y 16 paises del Africa Subsahariana
(entre aquellos que cuentan con datos disponibles).
La competicion entre la ensenanza primaria 'y
la secundaria por la obtencién de recursos corre el
riesgo de intensificarse, a medida que la extension
de la EPU vaya exigiendo una expansion de la
ensefanza secundaria [esta cuestion se examina
mas adelante en el presente capitulo). Esta
tendencia ya es perceptible en los paises que han
alcanzado la EPU o estan apunto de alcanzarla
(Gréfico 3.6). No obstante, hay que senalar que
la proporcién del gasto dedicado a la ensenanza
primaria ha disminuido desde 1999 en algunos
paises donde no se ha realizado la EPU, por
ejemplo en Bangladesh y Nepal. Aunque la
ensefanza primaria sea prioritaria en la mayoria
de los Estados, la cantidad de recursos financieros
que se le asigna a nivel mundial parece distar
mucho de lo que seria necesario para acelerar
los progresos hacia la EPT.

Docentes para la EPT: un recurso
fundamental subestimado

En el Capitulo 2 se puso de relieve cémo la grave
penuria de docentes formados representa un
obstaculo para la realizacién de los objetivos

de la EPT, sobre todo en el Africa Subsahariana.
Existen algunas estrategias clave para reforzar la
motivacion de los docentes y, mas concretamente,
la de aquellos que trabajan en zonas rurales.

Grafico 3.4: Prioridad otorgada al gasto piiblico en educacion
en la Repiiblica Unida de Tanzania (1995/1996-2004/2005)

1995/96

T T T T T T T T
1996/97 1997/98 1998/99 1999/00 2000/01 2001/02  2002/03

Fuente: Repdblica Unida de Tanzania (2005).

Motivacién de los docentes e incentivos

Es un motivo de preocupacion cada vez mayor la
grave inadecuacion de los incentivos existentes
-ya sean monetarios o no- para contratar
maestros plenamente entregados a su cometido y
conseguir que permanezcan en aquellas regiones
donde son mas importantes los desafios plantea-
dos a la realizacion de la EPT. Esta es la conclu-
sion principal de una serie de trabajos de investi-
gacion efectuados en Ghana, la India, Lesotho,
Malawi, la Republica Unida de Tanzania, Sierra
Leona y Zambia (Bennell y Akyeampong, 2006).

En cinco de estos paises, mas de un tercio de los
docentes encuestados senalaron que la motivacion
de los colegas de sus escuelas eran “escasas”

o "muy escasas”. El grado de motivacién de los
docentes varia mucho dentro de cada pais. La
crisis por la que parece atravesar esa motivacion
tiene repercusiones de largo alcance en la EPT.
Una de las conclusiones clave de las encuestas es
que el ejercicio de la docencia en las zonas rurales
es mucho mas dificil que en las urbanas y genera
una mayor desmotivacion, sobre todo a causa de
las deficientes condiciones de vida y de trabajo.

La falta de atractivo de la vida y el trabajo en las
zonas rurales hace que los docentes se resistan
mucho a ser destinados a las escuelas situadas
en ellas. Por eso, estas escuelas cuentan con
docentes relativamente poco calificados y experi-
mentados (Cuadro 3.3) y con un indice de rotacién
del personal y de puestos vacantes mayor que el
de las escuelas urbanas. Ademas, los maestros
rurales tienen que trabajar mas y en condiciones
mas dificiles que sus colegas de las ciudades.

T
2003/04

La mayoria de los
paises dedicaron
menos del 50%
del total de

su presupuesto
de educacion

a la ensefianza
primaria en 2004.
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PARTE Il. Seqguimiento de la EPT

Grafico 3.5: Proporcion de la educacion primaria en el total del gasto en educacion en un grupo de paises
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Fuente: Base de datos del Instituto de Estadistica de la UNESCO.

Cuadro 3.3: Maestros de primaria sin calificacion,
por zona donde ejercen* (porcentaje redondeado)

Pais Zonas rurales Zonas urbanas
Ghana 18 4
Lesotho 35 5
Malawi 77 86
R. U. de Tanzania 62 29
Sierra Leona 43 "
Zambia 29 9

* En porcentaje del nimero total de docentes de las escuelas que fueron
objeto de la encuesta.

Fuente: Bennell y Akyeampong (2006).

En el Recuadro 3.7 se describen las estrategias
encaminadas a incrementar los incentivos para
ir a ensenar a las zonas rurales.

Varios paises latinoamericanos han adoptado
estrategias para incrementar el nimero de
docentes y mejorar su rendimiento, en general,

y no exclusivamente en las zonas rurales. La
reforma de igualacion de recursos financieros
efectuada en Brasil proporciona a los Estados
federados y los municipios recursos para contratar
docentes, formarlos y aumentar sus remuneracio-
nes (Gordon y Vegas, 2005). Chile y México cuentan
con sistemas de incentivos basados en el rendi-
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miento (McEwan y Santibdnez, 2005; y Mizala y
Romaguera, 2005). Las politicas de descentraliza-
cién y gestiéon basada en la escuela adoptadas en
El Salvador y Honduras han incrementado la parti-
cipacion de los docentes en la elaboracion de deci-
siones y han mejorado su situacion profesional

(Di Gropello y Marshall, 2005; y Sawada y Ragatz,
2005). En 1996, Chile empez6 a aplicar una politica
de incentivos financieros para las escuelas y los
docentes por conducto del Sistema Nacional de
Evaluacion del Desempeno. Las primeras obser-
vaciones han puesto de relieve un efecto positivo
en el aprovechamiento escolar de los alumnos.

La politica de incentivos destinada a los docentes
se empezo6 a aplicar después de haber aumentado
sus sueldos de base en un 156%, lo cual tuvo como
consecuencia un aumento de los candidatos de
valia a los programas de formacién del profeso-
rado. Una de las consecuencias importantes de
este programa de incentivos ha sido que los
docentes se muestran mas receptivos a un sistema
de remuneracion basado en el rendimiento profe-
sional (Mizala y Romaguera, 2005).

Aumentar la oferta de docentes

reformando su formacion

Una estrategia para incrementar la oferta de
docentes consiste en reducir la duracién de su
formacién inicial. Hay cada vez mas paises que se
encaminan hacia el establecimiento de programas
cortos de formacion basada en la escuela. En el
Reino Unido, los candidatos a la docencia pueden
pasar ahora las tres cuartas partes de su periodo
de formacion en las escuelas. En Cuba, toda la
formacién anterior al ejercicio de la docencia se
efectda en el contexto escolar (UNESCO, 2005).
No obstante, la integracién de la formacion y el
trabajo no siempre es sencilla. El establecimiento

Grafico 3.6: Gasto en la ensefianza primaria y secundaria
en % del gasto total ordinario en educacion.
Evolucién entre 1999 y 2004 en un grupo de paises
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Fuente: Base de datos del Instituto de Estadistica de la UNESCO.

Recuadro 3.7: Los incentivos eficaces para los docentes de las zonas rurales

Es posible cubrir los puestos de docentes en las zonas
apartadas y las comarcas rurales cuando los maestros
reciben compensaciones adecuadas y se mejoran sus
condiciones de trabajo. Entre los incentivos eficaces,
cabe destacar:

La oferta de una vivienda de buena calidad con agua
corriente y electricidad. Esta medida es quizas la mds
eficaz en funcién de los costos, no sélo para atraer

a los maestros a las escuelas de zonas rurales a las
que es dificil llevar personal docente, sino también
para que se mantengan en ellas.

Un complemento de sueldo, por ejemplo las primas de
un 20% o un 5% que han concedido respectivamente
Kenya y Nigeria a sus maestros por ejercer la docencia

en condiciones dificiles en medio rural. Para que
produzca el efecto esperado, ese complemento debe
ser suficientemente alto, lo cual puede plantear
problemas presupuestarios.

La oferta de carreras mds atractivas para los docentes
de primaria, con ascensos profesionales requlares
basados en criterios de rendimiento claramente
especificados y transparentes. Los maestros que
trabajan en escuelas rurales para las que es dificil
conseguir personal docente pueden, por ejemplo,
beneficiarse de ascensos profesionales acelerados

y/o de un acceso preferente a las ofertas de
perfeccionamiento profesional.

Fuente: Bennell y Akyeampong (2006).

30

40



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

El ndmero
insuficiente
de plazas en
la ensefianza
secundaria
constituye
un problema
importante.

15. No existe un enfoque
Unico de la organizacién
de la ensefanza secunda-
ria. En general, los paises
efectdan una distincion
entre el primer ciclo de

la ensenanza secundaria
y el sequndo, entre la
educacion basicay la
secundaria, o entre la
ensenanza primaria y la
secundaria. Las edades
de inicio y terminacion de
la ensenanza obligatoria
difieren segun los paises.
En Africa, los alumnos
tienen que ir a la escuela
hasta los 13 anos por
término medio y en
Europa hasta los 16. En
esta seccion, se considera
que la ensenanza secun-
daria es la que comienza
después de haberse
cursado 5 o 6 afos de
afnos de escuela primaria.
Cuando se trata de distin-
quir entre el primer ciclo
de ensefnanza secundaria
y el segundo, se utilizan
las definiciones del
Instituto de Estadistica

de la UNESCO.

16. Este andlisis se basa
en el trabajo de Bloom
(2004), que ha estudiado
la escolarizacién en
secundaria entre 1960y
2000y las proyecciones
hasta 2010.

17. Lewin senala que
los célculos efectuados
no tienen en cuenta los
cambios en los costos
unitarios que pueden
derivarse de distintas
reformas, por ejemplo
las modificaciones del
plan de estudios o las
variaciones de las tasas
de desercién y repeticion
escolares.
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de este sistema exige recursos importantes para
apoyar a los que se estan formando, una cantidad
adecuada de escuelas que puedan servir de
centros de formacién y un nimero suficiente de
docentes que sean capaces de cumplir la funcion
de tutores. La reduccion del tiempo de formacion
tiende a aumentar, especialmente en el Africa
Subsahariana, donde paises como Ghana, Guinea,
Malawi, Mozambique, la Republica Unida de
Tanzania y Uganda han emprendido este derrotero.
En Guinea, un programa de formacién de maestros
de primaria iniciado en 1998 redujo de tres a dos
anos el ciclo de formacion inicial. Esto permitio
aumentar la oferta anual de nuevos docentes,

cuyo numero pasé de 200 a méas de 1.500, después
de la realizacion de esta reforma. Los docentes
formados gracias al nuevo programa son tan
eficaces como los egresados del anterior, que
duraba tres anos. Ademas, se estima que la
eficacia del nuevo programa en funcion de su costo
es satisfactoria, debido al aumento de la propor-
cién estudiantes-docentes/docentes-formadores
(Dembélé, 2004).

La educacion secundaria y el programa
de la EPT: presiones cada vez mayores

En un momento en que son cada vez méas
numerosos los paises que se acercan a la realiza-
cién de la EPU, las presiones para desarrollar la
ensenanza secundaria se estan intensificando
espectacularmente, lo cual pone en primer plano
nuevas cuestiones relacionadas con la equidad.'®

Ensefianza secundaria: inadecuacion

entre la oferta y la demanda

Muchos estudios han puesto de manifiesto los
efectos beneficiosos de la ensenanza secundaria:
propiciar la democracia (Bregman y Bryner, 2006);
aumentar la cohesién social (Lewin, 2006); contri-
buir a la consecucion de los Objetivos de Desarro-
llo del Milenio, en particular los relativos a la salud
(Banco Mundial, 2005a); incitar a las familias a
escolarizar a sus hijos en la ensefanza primaria
(Lewin, 2006); e incrementar la competitividad de
los paises en el contexto de una mundializacion
de la economia cada vez mayor (Banco Mundial,
2005a).

En el Capitulo 2 se ha descrito la situacion de
la escolarizacidon en la ensefanza secundaria, efec-
tuando la distincion entre el primery el segundo
ciclo de este nivel de educacién. La comparacion
del nimero de alumnos escolarizados en secun-
daria en los paises desarrollados y en desarrollo
entre 1960 y 2000 nos muestra que el indice de
crecimiento de la escolarizacion no ha aumentado
al mismo ritmo que el crecimiento de la
demanda.'® En lo que respecta al nimero de

jovenes que han cursado parte de la ensenanza
secundaria, cabe senalar que la disparidad entre
los paises desarrollados y los paises en desarrollo
ha aumentado. El Africa Subsahariana y Asia Meri-
dional se han quedado muy rezagadas. En efecto,
el nivel de participacion sélo aumenté muy
levemente en la primera de estas dos regiones.

El nimero de plazas en la ensefianza secun-
daria parece constituir un problema importante
a medida que va aumentando el nimero de nifos
que terminan sus estudios primarios. Las proyec-
ciones muestran que en el Africa Subsahariana
-la region con tasas de escolarizacion mas bajas-
la demanda de plazas en la ensefanza secundaria
podria aumentar rapidamente, pasando, por
ejemplo, de 400.000 a un millén en Uganda entre
2002 y 2008, y de 500.000 a 1.200.000 en la
Republica Unida de Tanzania, donde no se ha
construido ningun centro docente de secundaria
totalmente financiado por el gobierno desde 1980
[Lewin, 2006). El nivel insuficiente de la oferta,
unido al incremento de la demanda, va a ejercer
fuertes presiones sobre los sistemas de educacion.
De ahi que sea fundamental que los gobiernos
empiecen a elaborar politicas y programas para
afrontar ese problema.

La satisfaccion de la demanda creciente de
ensenanza secundaria va a exigir un aumento
sustancial de la financiacion nacional e internacio-
nal en los paises desarrollo. Las estimaciones del
costo de esa financiacion son variables. Segun un
estudio relativo al Africa Subsahariana, el gasto en
la ensefanza secundaria deberia ascender al 2,3%
del PIB, por término medio, para que la tasa de
transicion de primaria a secundaria pudiese
alcanzar el 50% (Lewin, 2004).17

Reducir las desigualdades

en el acceso y la cobertura

Mientras que la demanda de ensenanza secunda-
ria aumenta, el acceso a ésta sigue siendo muy
poco equitativo. Los principales excluidos de la
ensefanza secundaria son los ninos marginados,
esto es, los pertenecientes a familias pobres y
determinados grupos étnicos, asi como los disca-
pacitados y, muy a menudo, las nifas (Bloom,
2004). En el Africa Subsahariana, los excluidos
son —en proporciones desmesuradas- los ninos
pobres, los ninos de zonas rurales y las ninas. Un
50% de los varones pertenecientes a las familias
del quintil més elevado de ingresos terminan el
séptimo grado, mientras que sélo un 4% de las
ninas pertenecientes al quintil mas bajo lo
consigue. Asimismo, casi un 50% de los
muchachos que viven en zonas urbanas terminan
ese mismo grado, mientras que soélo un 7% de las
nifas de zonas rurales lo consigue (Lewin, 2004).
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Recuadro 3.8: Sudéfrica: aumento de la escolarizacion de los nifios pobres gracias
a las subvenciones otorgadas a las escuelas privadas

El gobierno de Sudafrica financia las escuelas
secundarias privadas que ofrecen una educacién de
calidad y combaten el racismo. Aunque es limitada, esa
financiacién publica representa una ayuda importante
para los proveedores de servicios educativos menos
costosos, que de otro modo no contarian con los
recursos necesarios. Los responsables de la politica de
educacioén sudafricana reconocen que, para el Estado,
las escuelas privadas son eficaces en funcion de su
costo, ya que “si todos los educandos tuviesen que

Muchos paises se han esforzado considerable-
mente por aumentar la cobertura de la ensenanza
secundaria. El caso de la Republica de Corea es
ejemplar a este respecto. Este pais ha aplicado
politicas sélidas con miras a: dar prioridad al
desarrollo de todos los niveles de ensenanza;
aumentar el gasto publico en educacién mediante
una serie de iniciativas encaminadas a obtener
recursos financieros suplementarios (por ejemplo,
la organizacion de loterias para ayudar a los ninos
pobres a proseguir sus estudios después de la
escuela primarial; y estimular la participacion el
sector privado dentro de un marco de reglamenta-
cion claramente definido (Banco Mundial, 2005a).

Otro caso ejemplar es el de Bangladesh. Este
pais ha progresado considerablemente en el
ltimo decenio, ya que ha conseguido duplicar la
tasa de escolarizacion y lograr que la proporcion
de muchachas escolarizadas en secundaria pase
del 33% al 50%. Estos progresos se deben a las
politicas de incentivos del gobierno consistentes en
suministrar alimentos a las familias pobres y otor-
garles subvenciones para los estudios de las ninas.
También son el resultado del establecimiento de
una cooperacién entre el sector publico y el
privado, gracias a la cual el 95% de las escuelas
privadas homologadas reciben una financiacion
publica que les permite sufragar el 90% de los
sueldos de sus docentes. Ademas, la gestion de
los centros docentes de secundaria esta descen-
tralizada para garantizar que las necesidades
locales se satisfacen adecuadamente (Banco
Mundial, 2005a).

En Sudéfrica se ha establecido un tipo de
asociacion diferente entre el sector publico y el
privado para aumentar el acceso a la ensenanza
secundaria (Recuadro 3.8).

ir a los centros docentes estatales, el aumento de los
costos de la educacién publica en determinadas provin-
cias podria alcanzar hasta un 5%" (Departamento de
Educacién de Sudafrica, 1998, seccién 56). Para recibir
esas subvenciones, los centros docentes tienen que
estar bien administrados, ofrecer una educacién de
calidad, estar al servicio de las comunidades y personas
pobres, y no tener fines lucrativos (Departamento de
Educacion de Sudafrica, 1998, seccion 64).

Fuente: Lewin y Sayed (2005).

Conclusion

En este capitulo se ha mostrado que hay multiples
caminos para alcanzar los objetivos de la EPT. En
efecto, las estrategias aplicables son tan nume-
rosas y diversas como las comunidades a las que
sirven, especialmente cuando se trata de llevar la
educacion a los marginados. Los programas que
consiguen éxitos en la lucha contra la exclusion
son los que: a) combinan los programas especi-
ficos con reformas del conjunto del sistema de
educacidn; b) son viables y perdurables; c) son
objeto de una supervisién y evaluacién esmeradas;
y d) estan respaldados con las asignaciones
presupuestarias necesarias.

Los ejemplos expuestos ilustran el potencial
creativo de las alianzas establecidas con las
comunidades y la sociedad civil, asi como el poder
que tienen los incentivos financieros y de otro tipo
para superar obstaculos especificos, motivar
a los docentes para trabajen en zonas apartadas
y facilitar a los pobres, los huérfanos, las ninas,
las mujeres, los discapacitados y otros grupos
de excluidos el acceso a una educacion de calidad
que responda a sus necesidades.

En estos momentos en que muchos paises
estan incrementando la escolarizacién en la
ensefanza primaria, es mas importante que nunca
aplicar politicas y programas destinados a propor-
cionar una educacion de buena calidad para todos
-en particular, para los marginados-, evaluando
su equidad, eficacia e impacto. Sélo asi se podran
asignar recursos a las prioridades nacionales,
se podran utilizar de manera éptima los fondos
disponibles y se podran conseguir progresos
duraderos hacia la realizacion de la EPT. [ |

Es mds importante
que nunca aplicar
politicas y
programas
destinados

a proporcionar
una educacion

de buena calidad
para todos.
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Capitulo |4

Ayuda internacional:
utilizar mejor una financiacion
mas abundante

Lo ideal seria que los programas destinados a alcanzar los objetivos

de la EPT fuesen financiados completamente con recursos nacionales.

No obstante, si se quieren alcanzar esos objetivos de aqui a 2015,

la ayuda internacional es fundamental. Se necesitan, desde ahora mismo,
unos 11.000 millones de délares anuales para extender los programas
dedicados a la primera infancia y la alfabetizacién de los adultos y lograr
gue todos los nifios finalicen sus estudios primarios. Las promesas de
ayuda suplementaria formuladas recientemente son alentadoras, pero los
recursos correspondientes todavia no se han materializado. Entre tanto,
la ayuda a la educacién basica sigue siendo inferior a la mitad del importe
anual necesario. Ademas, se dan numerosas limitaciones: los paises de
ingresos bajos reciben un volumen insuficiente de ayuda y ésta no es
suficientemente previsible; la creciente atencion prestada al crecimiento
econdmico trae consigo una rivalidad cada vez mayor con los demds
sectores; y la falta de capacidad en el sector de la educacién se traduce
por tasas de desembolso relativamente bajas. Al mismo tiempo, los
donantes y los gobiernos de los paises en desarrollo han empezado

a adoptar nuevos métodos de trabajo para incrementar la eficacia

de la ayuda.
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Expectativas y promesas

En 2005, varios informes y reuniones importantes
suscitaron expectativas con respecto a una acele-
racion de los compromisos de incrementar el
volumen y la eficacia de la ayuda al desarrollo,

en particular mediante la reduccién de la deuda.
La Cumbre del G-8 de julio de 2005 confirmé las
promesas anteriores de los miembros de la Unién
Europea y formulé nuevas promesas de ayuda por
un total de 50.000 millones de ddlares, esto es, un
aumento anual de un 60% en la Asistencia Oficial
al Desarrollo (AOD)" de aqui a 2010 -comprendida
una duplicacién de la ayuda total a los paises
africanos-y otros aumentos suplementarios hasta
2015. Simultaneamente, se contrajo el compromiso
de condonar todas las deudas contraidas por un
grupo importante de los paises méas pobres con

el Fondo Monetario Internacional, la Asociacion
Internacional de Fomento (AIF) del Banco Mundial
y el Fondo Africano de Desarrollo.

Posteriormente, en ese mismo ano, la Cumbre
del "Milenio + 5" de la Asamblea General de las
Naciones Unidas y las reuniones anuales del
Fondo Monetario Internacional y el Banco Mundial
dieron un mayor impulso a esas iniciativas. Las
decisiones adoptadas en las cumbres del G-8 y las
Naciones Unidas no han precisado de qué manera
los nuevos flujos de ayuda van a incrementar los
recursos destinados a la educacién, aunque en
el comunicado final del G-8 se hace referencia
a la Iniciativa de Financiacion Acelerada —sobre
la que se habla mas adelante en este capitulo-

y la universalizacién de la ensefanza primaria.

Mas recientemente, en marzo de 2006, el
gobierno del Reino Unido prometié una ayuda
para la educacion equivalente a 15.000 millones
de dolares, a lo largo del préximo decenio, e hizo
un llamamiento a los demas gobiernos para que
aportasen contribuciones analogas con miras a
proporcionar la ayuda exterior necesaria para
realizar los objetivos de la EPT. En San Peters-
burgo, en julio de 2006, los participantes en la
reunion del G-8 se comprometieron a “identificar
los recursos necesarios” para que los paises
puedan “seguir llevando adelante sus estrategias
de educacion duraderas”.

La cumbre de las Naciones Unidas también
abord¢ la cuestion de la eficiencia de la ayuda, refi-
riéndose a la Declaracion de Paris sobre la Eficacia
de la Ayuda al Desarrollo que fue adoptada por

1. La explicaciéon de los numerosos términos utilizados aqui figura en

la introduccién a los cuadros relativos a la ayuda internacional del Anexo.
En el presente capitulo sélo se examinan los flujos de la ayuda publica
oficial procedentes de los paises donantes de la OCDE y las organiza-
ciones multilaterales. La evolucién importante que se ha producido en

la ayuda y la cooperaciéon Sur-Sur, asi como los flujos de ayuda inter-
nacional privada destinados a la educacion basica, se examinaran en

el préximo Informe de Seguimiento de la EPT en el Mundo.

mas de 100 paises industrializados y en desarrollo
en marzo de 2005. En esa declaracion se definen
las obligaciones concretas encaminadas a: estruc-
turary coordinar més estrechamente la ayuda,
en consonancia con las estrategias de los paises
beneficiarios; reducir los costos de transaccion
y procesamiento; y reforzar la rendicion de cuentas
de los gobiernos donantes y beneficiarios ante
sus ciudadanos y parlamentos respectivos.
Los donantes aceptaron esas obligaciones, en
principio, y los participantes adoptaron 12 objetivos
para 2010. EL Comité de Asistencia para el
Desarrollo [CAD) de la OCDE se encargara de
supervisar los progresos.

i Se cumplirén las promesas de ayuda?
Hasta la fecha, las mejores noticias son las
relativas a la reduccion de la deuda en favor de
los paises mas pobres. En enero de 2006, el Fondo
Monetario Internacional otorgd una reduccion de
3.400 millones de dolares a 19 paises y, en marzo,
el Comité de Desarrollo del Banco Mundial firmé
una serie de acuerdos que supondran, en 40 afos,
un ahorro de 37.000 millones de délares para
17 paises. Ese importe ird aumentando a medida
que haya mas paises que cumplan los requisitos
para beneficiarse de la reduccion.2 Ademas de las
modalidades especiales de reduccién de la deuda y
las disminuciones considerables concedidas a Iraq
y Afganistan, cabe sefalar que a finales de 2005 el
gobierno de Nigeria y sus acreedores firmaron un
acuerdo sobre la deuda de este pais. Globalmente,
segln el CAD-OCDE, si bien la ayuda va a
aumentar en el transcurso de los préximos cinco
anos, el pleno cumplimiento de las promesas de
ayuda “no se puede considerar un asunto
concluido” (OCDE-CAD, 2006b, pag. 18). En efecto,
seria necesario que el ritmo de aumento de la AOD
real fuese, entre 2004 y 2010, un 50% mas rapido
de lo que fue en promedio entre 2001 y 2004
(Banco Mundial, 2006a). Ademas, es dificil predecir
cual serd la composicion del aumento de la ayuda.
Entre 2001 y 2004, la reduccion de la deuda, la
cooperacion técnica y la ayuda alimentaria y de
emergencia representaron el 70% del aumento,
y mas de la mitad del total de ese aumento se
destiné a Afganistan e Iraq (Banco Mundial, 2006a).
Por otra parte, si se quiere que el aumento de la
ayuda beneficie a los paises méas pobres para que
éstos puedan alcanzar los objetivos de la EPT, sera
necesario que aumente de tal forma que permita
no sélo incrementar el gasto en educacion, sino
también la proporcion destinada a los paises méas
pobres.

2. La reduccidn de la deuda estd comprendida en la AOD y representa
aproximadamente un 10% de su importe. Esa reduccion permite a

los paises conservar los recursos nacionales que dedicarian a abonar
los intereses de la deuda e incrementar el gasto nacional, en particular
el dedicado a la educacién basica.
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éCuales son las novedades
en la ayuda a la educacion
después de Dakar?

La ayuda total a los paises
en desarrollo esta aumentando

Los desembolsos de la AOD para el conjunto de
los paises en desarrollo disminuyeron a principios
y mediados del decenio de 1990. Luego, se esta-
bilizaron hasta el ano 2000 para aumentar pos-
teriormente (Gréfico 4.1). Entre 2000 y 2004, esos
desembolsos pasaron de 57.000 a cerca de

72.000 millones de délares [en precios constantes
de 2003). En 2004, los donantes bilaterales sumi-
nistraron las tres cuartas partes de la ayuda total
y las organizaciones multilaterales una cuarta
parte. La proporcidén de la ayuda total destinada a
los 72 paises clasificados por el CAD-OCDE en la
categoria de ingresos bajos permanecid estable en
el periodo 2000-2004 en torno a un 46%, mientras
que la parte destinada a los mas pobres -esto es,
los 50 Paises Menos Adelantados [PMA)- aumenté
del 26% al 32% (Grafico 4.2).3 Mas de la mitad

de la ayuda total se asigna a paises de ingresos
medios bajos e ingresos medios altos, lo cual es
sintomatico de las consideraciones politicas que
prevalecen en la distribucién de la ayuda.

En el Gréafico 4.3 se muestra la distribucién
de la AOD por regién en 2000 y 2004. EL Africa
Subsahariana mantuvo su posicién de beneficiaria
principal en 2004 con un tercio del total de la AOD,
pero Asia Meridional y Occidental también se
beneficié de un fuerte aumento. No obstante, la
region en donde la ayuda experimenté el incre-
mento mas importante fue la de los Estados
Arabes, debido principalmente al acrecentamiento
de la ayuda destinada a Iraqg. Los flujos de la ayuda
destinados a las demas regiones fueron constantes
y, por consiguiente, su proporcién en el total
disminuyd. En lo que respecta a los compromisos
y flujos de la AOD venideros, un 32% del aumento
registrado entre 2000 y 2004 estaba destinado a los
50 PMA'y un 45% a los otros 22 paises de ingresos
bajos. Por su parte, el aumento de los compromi-
sos multilaterales estaba destinado casi por
completo a estas dos categorias de paises.

La AOD se compone de: a) los recursos
financieros repartidos entre sectores como la
educacion, la salud, la agricultura y las infraestruc-
turas viarias; b) el apoyo presupuestario directo;

c) la condonacion de la deuda y la ayuda alimenta-
ria y de emergencia; y d) la cooperacion técnica
pura. En 2004, practicamente los tres cuartos del
total de la AOD se asignaron a la ayuda sectorial

3. En las estadisticas del CAD-OCDE se diferencian tres grupos de paises
ly territorios) en desarrollo: 50 PMA, otros 22 paises de ingresos bajos
y 79 paises de ingresos medios.

Grafico 4.1: Total de la AOD entre 1990 y 2004
(desembolsos netos en miles de millones de ddlares constantes de 2003)
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Fuente: Base de datos en linea del CAD (OCDE-CAD, 2006¢), Cuadro 2a.

Grafico 4.2: Distribucion del total de los desembolsos de la AOD
por grupo de ingresos (1990-2004)
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Fuente: Base de datos en linea del CAD (OCDE-CAD, 2006c¢), Cuadro 2a.

Grafico 4.3: Distribucion del total de los desembolsos de la AOD en un grupo
de regiones (2000 y 2004) (en miles de millones de ddlares constantes de 2003)

25 24,3
Bilateral Multilateral

N
o

185
15,6

[

11,8
10,8 10,1

o

71
6.8 58 5,7

Miles de millones de délares
constantes de 2003

20 17

2000 ‘ 2004
Africa
Subsahariana

2000 ‘ 2004

Estados
Arabes

2000 ‘ 2004

Asia Meridional
y Occidental

2000 ‘ 2004

Europa Central
y Oriental

Asia Oriental
y el Pacifico

América Latina
y el Caribe

2000 ‘ 2004 | 2000 ‘ 2004

Fuente: Base de datos en linea del CAD (OCDE-CAD, 2006¢), Cuadro 2a.
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Grafico 4.4: Total de los desembolsos de la AOD por categoria
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Grafico 4.5: Distribucion de los compromisos de ayuda a la educacion

por grupo de ingresos (1999-2004)
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La educacion
basica se ha
convertido en el
beneficiario
principal de

la ayuda directa
a la educacion,
representando
un 39% de ésta
en 2004.

4. En este capitulo, todas
las cifras de la ayuda a
la educacion se expresan
en precios de 2003.

5. En las estadisticas del
CAD-OCDE, la ayuda a la
educacién comprende la
ensenanza preescolar, la
ensefanza primaria y los
programas de adquisicion
de competencias basicas
para la vida diaria desti-
nados a los jévenes y los
adultos. La ayuda a la
ensefanza preescolar se
examina detalladamente
en el Capitulo 8.

(comprendida la cooperacidn técnica sectorial),
mientras que en los Ultimos afos la proporcion

de la ayuda sectorial ha ido disminuyendo a medida
que iban aumentando la reduccion de la deuda

y la ayuda de emergencia (Gréfico 4.4).

La ayuda total a la educacién
y la educacién basica estan
aumentando también

Los compromisos de ayuda a la educacion para
el conjunto de los paises en desarrollo experimen-
taron un aumento importante entre 2000 y 2004,
pasando de 4.600 a 8.500 millones de délares (en
precios de 2003),% lo cual representa un aumento
del 85% (Gréfico 4.5). Los flujos de ayuda destina-
dos a los paises de ingresos bajos han experimen-
tado un aumento aun mayor, pasando de 2.500 a
5.500 millones de délares hasta representar, en
2004, casi dos tercios de la ayuda total a la edu-
cacion. Esos aumentos han hecho que el porcen-
taje de la ayuda destinada a la educacion, en el
conjunto de los sectores y para todos los paises en
desarrollo, pasase del 10,6% en 2000 al 13,6% en
2004 (Gréfico 4.6). Es mas significativo, en lo que
respecta al apoyo a los objetivos de la EPT, que la
proporcion de la educacion en el total de la ayuda
sectorial destinada a los PMA haya pasado del 12,7
al 17,3%. Esos aumentos, en valor absoluto y en
porcentaje de la ayuda a la educacion, inducen a
pensar que los defensores de la educacion han
logrado un cierto éxito en su empresa de sensibili-
zar a la comunidad internacional a la importancia
que ésta tiene.

En los PMA, una gran parte del aumento de
la ayuda a la educacion se destiné a la educacion
basica (Grafico 4.7) y los compromisos en favor de

ésta aumentaron de 500 a 1.600 millones de délares.
La mayor parte de este aumento se produjo a partir
de 2002. Se observa una tendencia analoga en

el conjunto de los paises en desarrollo, donde los
compromisos directos de ayuda a la educacion
basica aumentaron a un ritmo més acelerado que
la ayuda total a la educacion, pasando de

1.400 millones de ddlares en 2000 a 3.300 en 2004.
Esta tendencia positiva de los Ultimos anos ha
tenido como consecuencia que la educacion béasica
se haya convertido en el beneficiario principal de la
ayuda directa a la educacion, representando un 39%
de ésta en 2004 para el conjunto de los paises en
desarrollo, en comparacion con el 30% observado
en 2000.5 Esa tendencia fue mas acusada en el caso
de los PMA, en los que el porcentaje de la ayuda
total a la educacién destinado a la educacion basica
paso del 37% en 2000 al 59% en 2004 (Gréficos 4.5
y 4.7). Esta evolucidon muestra, en su conjunto, la
atencién cada vez mayor que prestan los donantes
y los gobiernos a la EPT.

Ademas de las asignaciones directas a cada
nivel de ensefanza, se asignan también sumas
considerables a la categoria “educacion, nivel no
especificado”. Entre 2000 y 2004 esas sumas repre-
sentaron un total anual de 1.000 a 1.500 millones
de délares. Esa categoria comprende una ayuda a
la educacion basica, cuya proporcion, sin embargo,
se desconoce, tal como se explicaba en el Informe
del ano pasado. Se supone que la mitad aproxima-
damente de la ayuda perteneciente a la categoria
“educacion, nivel no especificado” se destina a la
educacioén basica. La ayuda total a la educacion
basica en el conjunto de los paises en desarrollo
podria haber aumentado, por consiguiente, en
unos 600 millones de délares en 2004y, en lo
que respecta al conjunto de los paises de ingresos
bajos, en unos 300 millones.
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Grafico 4.6: Proporcion de la educacion en el total de los compromisos

de ayuda imputable por sector (1999-2004)
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Fuente: Base de datos en linea del CRS (OCDE-CAD, 2006¢), Cuadro 2.

por grupo de ingresos (1999-2004)

Grafico 4.7: Distribucidn de los compromisos de ayuda a la educacion basica
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Fuente: Base de datos en linea del CRS (OCDE-CAD, 2006¢), Cuadro 2.

Cuadro 4.1: Estimaciones del total de los compromisos de AOD para la educacion y la educacién bdsica por grupo de ingresos
(2000 y 2004) (en miles de millones de ddlares constantes de 2003)

Sector de la educacion

Paises en Paises de

desarrollo | ingresos bajos

2000

Ayuda directa 4,60 2,48

Ayuda en concepto de apoyo presupuestario 1,00 0,93

Total 5,60 341

2004

Ayuda directa 8,55 5,53

Ayuda en concepto de apoyo presupuestario 0,94 0.85

Total 9,49 6,38

Evolucion desde 2000 69,3% 87,2%

Fuente: Base de datos en linea del CRS (OCDE-CAD, 2006¢), Cuadro 2.

. Qué ocurre con la ayuda presupuestaria
general? En los Ultimos afnos, en varios paises del
Africa Subsahariana en particular, una parte de la
ayuda a los proyectos y programas sectoriales se
ha sustituido por un apoyo presupuestario directo
sobre el cual el gobierno beneficiario puede ejercer
un mayor control.6 En 2004, el apoyo presupuesta-
rio directo al conjunto de los paises en desarrollo
representd 4.700 millones de dédlares, de los cuales
se destinaron 4.200 a los paises de ingresos bajos
en su conjunto. La Secretaria de la Iniciativa de
Financiacién Acelerada estima que el 20% de la
ayuda presupuestaria general va a parar al sector
de la educacion y que la mitad de ese porcentaje,
aproximadamente, se asigna a la educacion basica
(Secretaria de la IFA, 2006). Segun esto, el apoyo
presupuestario directo a la educacién habria

Educacion béasica

Paises en Paises de
desarrollo | ingresos bajos

2000

Ayuda directa 1,40 0,98
Ayuda, “nivel no especificado” 0,68 0,38
Ayuda en concepto de apoyo presupuestario 0,50 0,47
Total 2,59 1,83
2004

Ayuda directa 3,32 2,70
Ayuda, “nivel no especificado” 0,56 0,29
Ayuda en concepto de apoyo presupuestario 0,47 0,43
Total 4,35 3,42
Evolucion desde 2000 68,1% 86,6%

alcanzado en 2004 una suma de unos 900 millones
de délares en los paises en desarrollo -de los
cuales 800 millones se destinaron a los paises de
ingresos bajos en su conjunto-y la mitad de esas
suma se habria destinado a la educacién basica.
Adicionando todas esas categorias de ayuda,
se estima que las sumas destinadas a la educacién
para el conjunto de los paises en desarrollo
pasaron de 5.600 millones de délares en 2000 a
9.500 millones en 2004; y en el caso de los paises
de ingresos bajos de 3.400 a 6.400 millones
(Cuadro 4.1). En lo que respecta a la ayuda a la
educacidén basica, se estima que pasé de 2.600 a
4.400 millones de ddlares para el conjunto de los
paises en desarrollo, mientras que para los paises
de ingresos bajos pasé de 1.800 a 3.400 millones.
Se pueden comparar esas sumas con los compro-

En 2004, el apoyo
presupuestario
directo al conjunto
de los paises

en desarrollo
represento

4.700 millones

de dolares, de los
cuales se destinaron
4.200 a los paises
de ingresos bajos.

6. ELCAD-OCDE define

el apoyo presupuestario
directo como “un método de
financiacion del presupuesto
de un pais asociado por
conducto de una transfe-
rencia de recursos de un
organismo de financiacién
externo al tesoro publico

del gobierno asociado. Los
fondos transferidos de esta
manera se administran de
conformidad con los proce-
dimientos presupuestarios
del beneficiario” (OCDE-CAD,
2005a).
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Las prioridades
de los donantes
varian mucho

de un nivel a otro
de la educacion.
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misos totales de la AOD en 2004, que ascendian
a 91.000 millones de ddlares (OCDE-CAD, 200éc,
Cuadro 3al.

Aungque haya disminuido, el porcentaje de
la cooperacién técnica en los compromisos de la
AOD en favor de la educacién sigue siendo muy
importante: 42% para el conjunto del sector de la
educacion y 27% para la educacion bésica en 2004
(Gréfico 4.8). En el caso de los paises en desarrollo
de ingresos mas altos -en los que la ayuda a titulo
de la cooperacidn técnica sirve para financiar prin-
cipalmente becas y cursillos- esa proporcién es
mucho mas elevada que en los paises de ingresos
bajos. En el Africa Subsahariana, por ejemplo,
la cooperacidn técnica solo representa algo mas
del 20% del total de la AOD, mientras que en Asia
Oriental representa més del 60% (OCDE-CAD,
2006b).

En resumen, la AOD ha aumentado desde el
ano 2000 y se ha asignado una mayor parte a los
paises mas pobres. Ademas, se han registrado
una serie de cambios positivos en el sector de la
educacion. Por ejemplo, han aumentado: a) el
porcentaje de la educacién en el importe total de
la ayuda prometida a los sectores; y b el porcentaje
de la ayuda a la educacion directamente destinada
a la educacion basica. No obstante, globalmente,
el porcentaje de la AOD destinado directamente
a la educacion basica solo representa un 3,6% del
total -4,8% si se define en sentido lato- y un tercio
de ese porcentaje se destina a los paises en
desarrollo de ingresos medios.

Cada donante tiene sus prioridades

Los donantes no constituyen un grupo homogéneo.
El Cuadro 4.2 presenta la contribucion de cada
donante a la ayuda bilateral total destinada al
conjunto del sector de la educacion y la educacién
basica. En ambos casos, sélo un nimero reducido
de donantes se destaca del conjunto. En 2003-

Grafico 4.8: Proporcion de la cooperacion técnica en los
compromisos de ayuda a la educacion y la educacion basica
(promedios, 1999-2000 y 2003-2004)
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Fuente: Base de datos en linea del CRS (OCDE-CAD, 2006¢), Cuadro 2.1.

Cuadro 4.2: Porcentaje de cada donante en los compromisos
de ayuda bilateral a la educacion y la educacién bdsica
(promedio, 2003-2004)

Porcentaje del pais Porcentaje del pais
en la ayuda enla ayuda a
ala educacion la educacion basica
suministrada por suministrada por

los paises del CAD los paises del CAD
Donante (%) (%)
Luxemburgo 04 05
Nueva Zelandia 0.6 0.4
Suiza 0,7 1,0
Irlanda 0.8 11
Finlandia 0.9 0.9
Portugal 1.0 0.2
Italia 1,0 0,6
Dinamarca 11 1,7
Grecia 1.3 19
Austria 1,5 02
Australia 1.7 3.2
Suecia 19 29
Bélgica 2.1 06
Espafia 2,1 1,6
Noruega 2.9 5.6
Canada 3.9 7.4
Paises Bajos 41 8,0
Estados Unidos 73 21,0
Reino Unido 8,6 26,0
Alemania 16,9 54
Japén 19,1 6.7
Francia 20,3 33
E‘;‘,’%Z'[‘,’s SELS 100 100

Nota: Paises miembros del CAD solamente.
Fuente: Base de datos en linea del CRS (OCDE-CAD, 2006¢), Cuadro 2.

2004, la ayuda suministrada por Alemania, los
Estados Unidos, Francia, Japény el Reino Unido
representd el 72% del total de la ayuda bilateral
a la educacion. En lo que respecta a la educacion
basica, Canada, los Estados Unidos, Japon, los
Paises Bajos y el Reino Unido suministraron mas
de los dos tercios de la ayuda. Si se quiere que la
proporcién de la ayuda destinada a la educacién
basica aumente considerablemente, serd necesario
un mayor compromiso por parte de un nimero
acrecentado de donantes o que los tres donantes
principales aumenten sus contribuciones, o que
ocurran ambas cosas a la vez.

Globalmente, un tercio aproximadamente del
total de la ayuda a la educacidén se destina a los
PMA, un tercio a los demas paises de ingresos
bajos y el resto a los paises en desarrollo de
ingresos medios (Gréfico 4.5). La distribucion
de la ayuda entre esos grupos varia mucho de
un donante a otro. A pesar de los llamamientos
repetidos para que se concentre mas la ayuda
a la educacion en los paises méas pobres, la mitad
de los donantes bilaterales que figuran en el



AYUDA INTERNACIONAL: UTILIZAR M

EJOR UNA FINANCIACION MAS ABUNDANTE / 99

Grafico 4.9: Proporcion de la ayuda a la educacién por grupo de ingresos y donante (promedio 2003-2004)
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Fuente: Base de datos en linea del CRS (OCDE-CAD, 2006c¢), Cuadro 2.

Gréfico 4.9 asignan mas de la mitad de su ayuda
a la educacion a paises de ingresos medios. En
cambio, hay ocho donantes que asignan menos
del 30% de su ayuda a los paises de este grupo.

Las prioridades de los donantes varian mucho
de un nivel a otro de la educacién [ver Gréfico 4.10).
Cerca de un 40% del total de la ayuda a la educa-
cién disponible se destina a la educacion basica. En
lo que respecta al conjunto de los donantes bilate-
rales, ese porcentaje es algo inferior, y en el caso
de nueve de los 22 donantes del CAD se sitta por
debajo del 25%. En cambio, es superior al 60% en
el caso de seis donantes. Esta situacion la complica
el hecho de que varios donantes asignan una
proporcion importante a la categoria “educacion,
nivel no especificado”. Incitados por el CAD, los
donantes estan tratando de efectuar un desglose
mas detallado de esa asignacion.

Aunque las subvenciones y los préstamos en
condiciones favorables de las organizaciones de
ayuda multilateral son financiados en gran medida
por los donantes bilaterales y, por lo tanto, estan
comprendidos en el anélisis precedente de la ayuda
total, es interesante analizar qué prioridad otorgan
los donantes multilaterales a la educacion en
el conjunto de sus programas de cooperacion
(Cuadro 4.3). En general, la proporcion que
dedicaron a la educacion en el periodo 2003-2004
(11,8%) es anéloga a la de los donantes bilaterales
y la reduccion de la proporcion de la ayuda a la

T T T 1 T T T T
40% 60% 80% 100% 0% 20% 40% 60% 80%

educacién imputable por sector observada entre
1999 y 2001 ha cambiado de tendencia, alcanzando
un 13,5% en 2004 (ver Cuadro 4 relativo a la ayuda
en el Anexo). La proporcién de la ayuda multilateral
atribuida a la educacién basica (52%) es superior
a la asignada por los donantes bilaterales (38%).
Segun la Asociacién Internacional de Fomento,
la Comisidn Europea es el donante multilateral
mas importante en el ambito de la educacion. Su
ayuda reviste la forma de subvenciones. Los datos
provisionales correspondientes a 2005 indican que
casi la mitad de sus desembolsos destinados a la
educacién se asignaron a la educacion basicay
que la categoria “educacion, nivel no especificado”
seguia representando ese afno un 13%. La
ensefanza postsecundaria recibid, por su parte, un
27%. Los compromisos de ayuda mas importantes
se contrajeron con el Africa Subsahariana (30%) y
Asia Meridional y Central (19%), mientras que los
compromisos con los pafses europeos no pertene-
cientes a la Unién Europea representaron el 13%.
Los paises que se beneficiaron de los compromisos
mas importantes fueron Bangladesh, Eritrea, la
India, Pakistan, Papua Nueva Guinea y Turquia.
La ayuda a la educacidn se repartid casi por igual
entre los proyectos especificos [37%), la coopera-
cion técnica (33%) y los programas sectoriales
(30%). La Comision asigna al Africa Subsahariana
y la educacion basica un porcentaje de su ayuda
mas elevado que el conjunto de los donantes.

1
100%

La Comision Europea
es el donante
multilateral

mas importante

en el dmbito

de la educacion.
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Grafico 4.10: Distribucion del total de la ayuda a la educacion por nivel de educacion y donante (promedio 2003-2004)
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Fuente: Base de datos en linea del CAD (OCDE-CAD, 2006c¢), Cuadro 2.

Cuadro 4.3: AOD multilateral: compromisos de los principales donantes en favor de la educacion (promedio 2003-2004)

AOD total Ayuda a la educacion Ayuda a la educacion bésica
Millones de Importe Educacion Importe Educacion bésica
dodlares constantes | (en millones de ddlares en % de (en millones de ddlares en % de
de 2003 constantes de 2003) la AOD total constantes de 2003) la AOD total

Asociacion Internacional de Fomento 9.590,4 1.023,6 14,0 676,7 66,1
Comisién Europea 8.083,5 469,5 84 155,5 33,1
Fondo Asidtico de Desarrollo 1.629,9 2435 16,1 94,4 388
Fondo Africano de Desarrollo 1.397.9 164,7 13,8 49,8 30,3
UNICEF 618,2 55,7 15.1 55,2 99,0
Fondo Especial del Banco 4319 36,7 96 46 125
Interamericano de Desarrollo
Total de la ayuda multilateral 21.751,8 1.993,6 11,8 1.036,2 52,0

Fuente: Base de datos en linea del CRS (OCDE-CAD, 2006¢), Cuadro 2.

La ayuda a la educacion desde la ¢hasta qué punto esos paises se estan volviendo

perspectiva de los paises en desarrollo dependientes de la ayuda al sector de la educacién?
Esta seccion se centra en los paises que reciben En el Cuadro 4.4 se presenta a los paises que
AOD destinada al sector de la educacion. A este se han beneficiado de los compromisos mas
respecto, se plantean tres interrogantes. En primer importantes de ayuda a la educacion en el periodo
lugar, ;qué paises son los que reciben los volu- 2003-2004 (la suma indicada es el promedio de
menes mas importantes de ayuda a la educaciény esos dos anos). La situacién geogréfica de esos
cuales son sus caracteristicas? En segundo lugar, paises varia mucho: ocho estan situados en el

;qué importancia tiene para cada pais la ayuda Africa Subsahariana, cinco en Asia Meridional y
destinada al sector de la educacion y la educacion Occidental, tres en Africa del Norte, tres en Asia
basica con respecto a los ingresos totales de la Oriental y uno en Europa Central y Oriental. De esos
ayuda?y ;coémo varia esa importancia entre las 20 paises hay siete pertenecientes al grupo de los

regiones y los paises? En tercery ultimo lugar, PMA, otros siete figuran en la categoria de paises
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Cuadro 4.4: Los 20 paises que reciben los

volimenes totales mds elevados de ayuda

a la educacion (promedio, 2003-2004)
Ayuda a la educacion

(en millones de dolares
constantes de 2003)

China 826,2
Bangladesh 516,0
India 4721
Marruecos 280,2
Viet Nam 2442
R. U. de Tanzania 189,3
Pakistan 150,4
Argelia 143,2
Ghana 131.9
Tinez 19,7
Camertin 114,9
Nepal 114,5
Indonesia 113,6
Zambia 1132
Sudéfrica 110,5
Turquia 108,1
Kenya 107,0
Etiopfa 104,6
Afganistan 1041
Senegal 99,3

Fuente: Base de datos en linea del CRS (OCDE-CAD,
2006¢), Cuadro 2.

Cuadro 4.5: Nimero de donantes bilaterales para la educacion en los 72 paises

beneficiarios de ayuda mas pobres

Nimero Nimero total
de donantes de paises Paises
12 1 R. U. de Tanzania
1 2 Etiopfa, Mozambique
10 1 Malf
9 3 Bangladesh, Burkina Faso, Zambia
8 2 Pakistan, Uganda
7 2 Indonesia, Nicaragua, Senegal
6 5 Afganistan, Benin, R. D. del Congo, Rwanda, Viet Nam
5 4 Angola, Kenya, Niger, Sudan
4 8 Eritrea, Ghana, Guinea, India, Malawi, Nepal, Timor-Leste, Yemen
3 8 Bhutan, Burundi, Camboya, Camerin, Chad, Haiti, R. D. P. Lao, Vanuatu
2 1 Cabo }/erde, Djibuti, Georgia, Lesothq, Madagascar, Mauritania, Mongolia,
Nigeria, Papua Nueva Guinea, Somalia, Togo
Congo, Cote d'lvoire, Guinea-Bissau, Guyana, Islas Salomén, Kiribati,
1 14 Liberia, Myanmar, R. Centroafricana, R. de Moldova, Santo Tomé y Principe,
Sri Lanka, Tayikistan, Tonga
0 1 Armenia, Azerbaiyan, Comoras, Gambia, Kirguistan, Maldivas, Sierra Leona,

Fuente: Secretarfa de la IFA (2005).

de ingresos bajos y seis en la de paises de
ingresos medios bajos. Entre estos ultimos,

hay cuatro que se situan en los 10 primeros de

su categorfa. En los 20 paises siguientes, la mitad
de los beneficiarios son paises de ingresos medios
bajos. Por lo tanto, no se ha podido observar hasta
la fecha una concentracién muy significativa de

la ayuda a la educacion en favor de los paises

mas pobres. Los cuadros relativos a la ayuda
presentados en el Anexo proporcionan informacion
mas detallada sobre la ayuda a la educacién
recibida anualmente por 148 paises. Los cuadros
indican los importes totales para el periodo 1999-
2004 y el promedio anual por habitante para el
periodo 2003-2004.

Varfa mucho de un pais a otro el nimero de
donantes bilaterales que aportan una contribucion
al sector de la educacion. En el Cuadro 4.5, que
presenta informacion relativa a los 72 paises mas
pobres, se pone de manifiesto la existencia de
diferencias importantes. En 36 de esos paises
hay dos donantes por lo menos, en 25 ese niimero
oscila entre tres y seis, y en los 11 restantes
entre siete y 12. Etiopia, Mali, Mozambique y la
Republica Unida de Tanzania son los paises que
cuentan con un mayor nimero de donantes
bilaterales. Entre los paises que cuentan con
dos donantes 0 mas, hay 15 donde los donantes
multilaterales no estan presentes, si se exceptlan
el UNICEF y/o la UNESCO. Esta distribucidn es

Santa Lucfa, San Vicente y las Granadinas, Uzbekistan, Zimbabwe

No se ha podido
observar hasta

la fecha una
concentracion
muy significativa
de la ayuda a

la educacion en
favor de los paises
mas pobres.



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

El sector de la
educacion tiene
que competir
cada vez mas con
los demds
sectores y las
otras variantes
de la AOD para
obtener un apoyo
financiero
externo.

102 / CAPITULO 4

Cuadro 4.6: Ayuda a la educacion y la educacion basica en porcentaje de la ayuda total y de la ayuda sectorial

en 79 paises (promedios regionales, 2003-2004)

Proporcion de
la educacion en
la ayuda total

Promedio regional (%)

Africa Subsahariana (22 paises) 11,0
América Latina y el Caribe (23 paises) 8,6
Asia Central (7 paises) 71
Asia Qriental y el Pacifico (8 pafses) 14,2
Asia Meridional y Occidental (5 paises) 211
Estados Arabes (9 paises) 24,0
Europa Central v Oriental (5 pafses) 11,0
Todos los paises en desarrollo 12,4

Proporcion de la educacion
en el total la ayuda
imputable por sector

(%)
16,2

9.8

89
15,8
315
318
12,5

16,1

Proporcion de
la educacion basica
en la ayuda total
(%)

Proporcion de la educacion
basica en el total la ayuda
imputable por sector
(%)

25 36
1.5 1.9
1.7 2.1
1.2 1.4
10,0 12,4
1.1 1.5
1.7 20
23 29

Fuente: Base de datos en linea del CRS (OCDE-CAD, 2006¢), Cuadro 2 ; y Cuadro 11 del Anexo Estadistico.

reveladora y plantea interrogantes importantes con
respecto a la capacidad de la ayuda mundial para
mejorar el nivel de educacién en un gran nimero
de paises. Esta cuestion se volvera a examinar en
la Ultima seccidn del presente capitulo.

El sector de la educacién tiene que competir
cada vez més con los demas sectores y las otras
variantes de la AOD para obtener un apoyo finan-
ciero externo. En 2004, en los paises en desarrollo
la educacion recibio el 10,2% del total de la AOD y
aproximadamente un 13,6% de la AOD sectorial.
El porcentaje de esta ayuda destinado a la
educacion basica ascendid a un 40%. No obstante,
la situacion de unos pocos paises importantes
beneficiarios de la ayuda influye mucho en esos
promedios y éstos ocultan situaciones muy
diversas entre los paises y las regiones. En el
Cuadro 4.6 se proporciona informacion mas
detallada. En una muestra de 79 paises pobresy
de ingresos medios —que se muestran agregados
por region- el promedio de la AOD total directa-
mente asignado al sector de la educacion en 2004
ascendid a un 12,4% vy la proporcién de la
educacion en la AOD destinada a todos los
sectores alcanzd aproximadamente un 16,1%.

No obstante, en casi la mitad de esos paises (35),
la proporcién de la AOD imputable por sector
destinada a la educacién era inferior al 10%,
mientras que en 14 de esos paises supero el 25%.

La importancia relativa que se otorga a la
educacioén en la ayuda total no es la misma en
todas las regiones. En los paises de Asia Meridio-
naly Occidental y los Estados Arabes, la propor-
cién dedicada a la educacion en 2003-2004 era
mucho mas importante que en los paises de las
demas regiones (mas del 20% de la ayuda total y
mas de 30% de la ayuda imputable por sector]. En
22 paises del Africa Subsahariana, la proporcion de
la educacion, por término medio, sélo ascendia a
un 11% de la ayuda total y a un 16% de la ayuda

imputable por sector. La distribucion de la ayuda
entre los distintos niveles de educacion varia
también segun los paises y las regiones. Los
paises del Asia Meridional y Occidental dedicaron
a la educacion basica, por término medio, casi
un 50% de la ayuda a la educacion, mientras que
en los paises del Africa Subsahariana y América
Latina y el Caribe ese porcentaje apenas alcanzé
el 20%. En los Estados Arabes y Asia Oriental y el
Pacifico, ese porcentaje fue inferior. Las importan-
tes diferencias observadas entre los paises con
respecto a la importancia que se concede a la
educacion deben estudiarse méas detalladamente,
si se quiere comprender mejor qué repercusiones
podria tener un aumento del volumen total de la
AOD en los objetivos de la EPT.

¢ Qué importancia tiene la ayuda para la finan-
ciacion de los sistemas educativos de los paises?
Es dificil responder a esta pregunta porque las
informaciones suministradas por los distintos
paises acerca de la ayuda y el gasto financiado
con los ingresos nacionales son muy diversas y la
incidencia del apoyo presupuestario directo en la
educacién sélo puede apreciarse por aproximacion.
No obstante, la informacion suministrada por el
Instituto de Estadistica de la UNESCO sobre el
gasto nacional en educacién y por el CAD-OCDE
sobre los desembolsos de la ayuda a la educacion
en 60 pafses permite efectuar algunas estimacio-
nes aproximativas. En 24 de esos paises, la ayuda
representa mas del 10% del gasto ordinario total
en educacion, y en otros siete mas del 20%
(Gréafico 4.11). Mé&s adelante, en este mismo
capitulo, se volverdn a examinar algunas de las
consecuencias del volumen de esos porcentajes,
sobre todo en relacién con la imposibilidad de
prever a largo plazo la ayuda. La contribucién
de la ayuda externa al gasto en educacidn bésica
suele ser, por regla general, menor que para el
conjunto del sector de la educacidn (Gréfico 4.12).
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Gréfico 4.11: Proporciones respectivas de la ayuda y del gasto nacional

en el gasto total en educacion (2004)
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