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PROLOGO

Prologo

En 2000, en el Foro Mundial sobre la Educacién que se celebré en Dakar (Senegall,

164 gobiernos concertaron el Marco de Accion de Dakar - Educacion para Todos:

cumplir nuestros compromisos comunes, poniendo en marcha un ambicioso programa
orientado a la consecucidn de seis vastos objetivos educativos para 2015. En respuesta
a ello, la UNESCO empezé a elaborar los informes de seguimiento de la EPT en el
mundo para supervisar los avances, senalar las deficiencias persistentes y formular
recomendaciones con miras a la agenda mundial para el desarrollo sostenible
después de 2015.

Se ha avanzado mucho en todo el mundo desde entonces, pero todavia no se ha
alcanzado la meta. A pesar de los esfuerzos de los gobiernos, la sociedad civil
y la comunidad internacional, la Educacién para Todos no se ha hecho realidad
en todo el mundo.

Entre los resultados positivos esta la disminucién del nUmero de ninos y adolescentes
sin escolarizar en casi la mitad desde 2000. Se estima que se habra escolarizado a

34 millones de ninos mas gracias a la aceleracion de los avances desde Dakar. Los
mayores avances se lograron en la paridad entre los sexos, sobre todo en la ensenanza
primaria, aunque sigue habiendo disparidades de género en casi la tercera parte de
los paises con datos. Los gobiernos también han intensificado las labores de medicién
de los resultados del aprendizaje mediante evaluaciones nacionales e internacionales,
que utilizan para conseguir que todos los ninos reciban la calidad educativa que

se les prometio.

Y, sin embargo, a pesar de este progreso, 15 anos de seguimiento muestran unos
resultados discretos.

En el mundo todavia hay 58 millones de ninos sin escolarizar y otros 100 millones que
no terminan la ensefanza primaria. La desigualdad en la educacién ha aumentado, y
los mas pobres y desfavorecidos cargan con las peores consecuencias. La probabilidad
de noir a la escuela es cuatro veces mayor entre los ninos méas pobres del mundo que
entre los mas ricos, y cinco veces mayor la de no terminar la ensenanza primaria. Los
conflictos siguen siendo enormes barreras para la educacion, y la ya elevada proporcion
de ninos sin escolarizar que vive en zonas de conflicto va en aumento. Globalmente, la
mala calidad de aprendizaje en la ensenanza primaria hace que todavia haya millones
de ninos que dejan la escuela sin haber adquirido las competencias basicas.

Ademés, la educacion sigue estando insuficientemente financiada. Muchos gobiernos
han incrementado el gasto educativo, pero pocos han dado prioridad a la educacion en
los presupuestos nacionales y la mayoria le asigna menos del 20% recomendado para
subsanar los déficits de financiacion. Algo similar ocurre con los donantes que, tras
impulsar en un principio los presupuestos de ayuda, han reducido desde 2010 su apoyo
a la educacién y no han dado la suficiente prioridad a los paises méas necesitados.
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PROLOGO

En el presente Informe se aprovecha toda esta experiencia para formular
recomendaciones precisas sobre la posicion de la educacidn en la futura agenda
mundial de desarrollo sostenible. Hay lecciones evidentes. Las nuevas metas educativas
han de ser concretas, pertinentes y cuantificables. Debe darse prioridad a los grupos
marginados y desfavorecidos, a los que es mas dificil llegar y cuyos miembros siguen
sin disfrutar del derecho a la educacién. Debe ponerse mayor empeno en la financiacion
en todos los dmbitos. Aunque sean los gobiernos los que sufraguen el grueso del gasto
en educacién, la comunidad internacional ha de redoblar esfuerzos para mantener e
incrementar las ayudas, sobre todo en los paises de ingresos bajos y medianos bajos,
donde las necesidades son mayores. La futura agenda requerird también unas labores
de seguimiento alin mayores, incluidos el acopio, el andlisis y la difusién de datos, para
lograr que todos los interesados rindan cuentas.

De 2000 a 2015, los informes de sequimiento de la EPT en el mundo desempenaron una
funcién esencial de apoyo a los paises, pues les aportaron evaluaciones y analisis
consistentes que facilitaron la formulacidn de politicas, ademas de constituir una
poderosa herramienta de promocién de la educacion para los gobiernos y la sociedad
civil. Asi seguird ocurriendo cuando se pase a aplicar los nuevos objetivos de desarrollo
sostenible. Después de 2015, los informes seguiran ofreciendo un panorama fidedigno
independiente del estado de la educacion en el mundo con el que podran formularse
recomendaciones Utiles para todos los paises y asociados.

Se han logrado muchas cosas desde 2000, pero tenemos que conseguir muchas mas
para poner la educacién de calidad y el aprendizaje a lo largo de toda la vida al alcance
de todos. Y es que, sencillamente, no hay inversiéon més efectiva o duradera en los
derechosy la dignidad humanos, en la inclusién social y en el desarrollo sostenible. La
experiencia adquirida desde 2000 muestra lo que puede hacerse; hay que partir de ahi
para llegar més lejos.

Irina Bokova
Director General de la UNESCO
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RESUMEN

Resumen del Informe
de Seguimiento de la EPT
en el Mundo 2015

En el Informe de Seguimiento de la EPT en el Mundo se ha llevado a cabo, con una periodicidad casi
anual, el sequimiento de los progresos realizados hacia el logro de los objetivos de la EPT y de los
dos Objetivos de Desarrollo del Milenio (ODM] relacionados con la educaciéon. En el Informe de 2015
se presenta una evaluacion completa de los progresos realizados desde 2000 hasta la fecha fijada
para el logro de los objetivos establecidos en el Marco de Dakar. En el informe se evalla si el mundo
ha logrado dichos objetivos y si las partes interesadas han cumplido sus compromisos. Se explican
los factores que posiblemente han influido en el ritmo de progreso. Por Ultimo, se determinan
ensenanzas clave para configurar la agenda mundial de la educacién posterior a 2015.

Evaluacion de los progresos realizados hacia el logro de la EPT

Objetivo 1 - Atencion y educacion de la primera infancia

Extender y mejorar la proteccidn y educacidn integrales de la primera infancia, especialmente para
los ninos mas vulnerables y desfavorecidos

B A pesar de que las tasas de mortalidad infantil se redujeron en casi un 50%, 6,3 millones de nifos
menares de cinco anos murieron en 2013 por causas en su mayor parte prevenibles.

B Se han hecho progresos considerables en la mejora de la nutricion infantil. Sin embargo, a nivel
mundial uno de cada cuatro nifos sigue teniendo una estatura menor a la normal para su edad,
lo cual indica una deficiencia crénica de nutrientes esenciales.

® En 2012 habia en el mundo 184 millones de nifios matriculados en la educacién preescolar,
lo cual representa un incremento de casi dos tercios desde 1999.

Objetivo 2 - Enseiianza primaria universal

Velar por que antes del ano 2015 todos los nifos, y sobre todo las ninas y los ninos que se encuentran
en situaciones dificiles, tengan acceso a una ensefianza primaria gratuita y obligatoria de buena calidad
y la terminen

B Se estima que en 2015 la tasa neta de matriculacion en la ensefanza primaria, que en 1999 era
del 84%, llegara al 93%.

m Entre 1999y 2012, en 17 paises, de los cuales 11 en el Africa Subsahariana, las tasas netas de
matricula registraron un aumento considerable, de al menos 20 puntos porcentuales.

B Sibien es evidente que ha habido cierto incremento en las tasas de matriculacion, en 2012 casi
58 millones de nifos no estaban escolarizados, y la tendencia a la reduccién se ha estancado.

En 2012
hubo dos
tercios mas
de niinos
matriculados
en la escuela
primaria que
en 1999
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B A pesar de los progresos realizados en cuanto al acceso a este nivel educativo, el abandono escolar

Para 2015, sigue siendo un problema: se prevé que en 32 paises, la mayoria del Africa Subsahariana, al menos
uno de cada el 20% de los ninos matriculados abandonaran la escuela antes del Ultimo grado.

seis nifios

de paises B En 2015, cuando concluya el plazo para cumplir los objetivos, uno de cada seis nifos de los paises
de ingresos de ingresos bajos y medios - casi 100 millones - no habra terminado la escuela primaria.

bajos y medios

no habra Objetivo 3 - Competencias de jovenes y adultos

finalizado la Velar por que las necesidades de aprendizaje de todos los jovenes y adultos se satisfagan mediante un
ensefianza acceso equitativo a un aprendizaje adecuado y a programas de preparacion para la vida activa

primaria

B Como resultado del incremento de las tasas de transicion y de retencion, la tasa bruta de matricula
en el primer ciclo de la ensenanza secundaria aumentd del 71% en 1999 al 85% en 2012. La
participacion en ese nivel educativo ha aumentado réapidamente desde 1999. En el Afganistan,
China, el Ecuador, Mali'y Marruecos la tasa bruta de matricula en dicho ciclo de ensenanza se
incrementé al menos en 25 puntos porcentuales.

B Sigue habiendo desigualdad en la transicién de la ensefanza primaria a la secundaria. Por
ejemplo, en Filipinas apenas el 69% de los graduados de la ensefanza primaria procedentes de
las familias mas pobres ingresa al primer
ciclo de secundaria, mientras que entre los
que pertenecen a las familias mas ricas el
porcentaje correspondiente es el 94%.

B Desde 1999, en la mayoria de los 94 paises
de ingresos bajos y medios sobre los que
se dispone de informacidn, la legislacién
garantiza la gratuidad del primer ciclo de
la ensenanza secundaria. De esos paises,
66 la han establecido mediante garantias
constitucionales y los 28 restantes mediante
otras disposiciones juridicas. En 2015
solo unos pocos paises siguen cobrando
tasas escolares en el primer ciclo de la
secundaria, entre ellos Botswana, Guinea,
Papua Nueva Guinea, la Repulblica Unida de
Tanzania y Sudafrica.
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Objetivo 4 - Alfabetizacion de los adultos

Aumentar de aqui al ano 2015 el nimero de adultos
alfabetizados en un 50%, en particular tratdndose
de mujeres, y facilitar a todos los adultos un acceso
equitativo a la educacion basica y la educacion
permanente

B Alrededor de 781 millones de adultos son
analfabetos. La tasa de analfabetismo
registré una leve reduccion, del 18% en 2000
a un14% estimado para 2015, lo cual indica
que la meta de Dakar de reducir a la mitad el
analfabetismo no se ha logrado.
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B Solo 17 de los 73 paises que en 2000 tenian tasas de alfabetizacion inferiores al 95% habran
reducido a la mitad las tasas de analfabetismo para 2015.

B Se han hecho progresos hacia la consecucion de la paridad de género en relacién con la
alfabetizacion, pero ese logro no es suficiente. En los 43 paises en los que en 2000 menos de 90
mujeres por cada 100 hombres sabian leer y escribir se hicieron progresos hacia la paridad, pero
en ninguno de ellos se habréa alcanzado esa meta para 2015.

Objetivo 5 - Igualdad de género

Suprimir las disparidades entre los géneros en la ensenanza primaria y secundaria de aqui al ano 2005

y lograr antes del ano 2015 la igualdad entre los géneros en relacién con la educacidn, en particular
garantizando a las jovenes un acceso pleno y equitativo a una educacion basica de buena calidad, asi como
un buen rendimiento

B Se prevé que en el 69% de los paises sobre los que se dispone de datos la paridad entre los
géneros en la ensefanza primaria se habra alcanzado para 2015. En el caso de la ensenanza
secundaria los progresos son mas lentos, ya que, segln las proyecciones, solo en poco mas del
48% de los paises se cumplird este objetivo para 2015.

B Se han hecho progresos para subsanar las graves disparidades entre los géneros. Entre 1999y
2012, el nUmero de paises con menos de 90 ninas matriculadas en la ensenanza primaria por cada
100 varones se redujo de 33 a 16.

B Entre los ninos no escolarizados las ninas tienen més probabilidades que los varones de no asistir
nunca a la escuela (48% y 37%, respectivamente), mientras que estos tienen mas probabilidades de
abandonar los estudios (26% y 20%, respectivamente). Una vez matriculadas, las nifias tienen mas
probabilidades de llegar a los grados superiores.

B En el Africa Subsahariana las nifias mas pobres siguen siendo las que tienen mas probabilidades
de no asistir nunca a la escuela primaria. En Guinea y el Niger en 2010 més del 70% de las
ninas mas pobres nunca habian asistido a la escuela primaria, frente a menos del 20% entre los
varones mas ricos.

Objetivo 6 - Calidad de la educacion

Mejorar todos los aspectos cualitativos de la educacion, garantizando los parametros mas elevados, para
conseguir resultados de aprendizaje reconocidos y mensurables, especialmente en lectura, escritura,
aritmética y competencias practicas

B Las proporciones alumnos/docente en la ensefianza primaria se redujeron en el 83% de los
146 paises sobre los que se dispone de datos; sin embargo, en un tercio de los paises sobre los
que se dispone de datos menos del 75% de los docentes de ese nivel de ensefanza reciben una
capacitacion que satisfaga las normas nacionales.

B En el primer ciclo de la ensefanza secundaria, en 87 de los 105 paises sobre los que se dispone de
datos la proporciéon alumnos/docente es inferior a 30:1.

B En 1990, se realizaron 12 evaluaciones del aprendizaje acordes con las normas nacionales, pero
para 2013 el nimero de evaluaciones habia aumentado a 101.

Casi dos
tercios de los
paises habran
alcanzado

en 2015 1a
paridad de
género en la
ensefianza
primaria
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La Educacion para Todos
desde 2000: ;cabe hablar

de éxito?

La Convencidn sobre los Derechos del Nifo, de
1989, y la Declaracién Mundial sobre Educacién
para Todos (EPT), Jomtien (Tailandia), de 1990,
reafirmaron que la educacién es un derecho
humano y consagraron un nuevo marco de
cooperacidén internacional. Sin embargo, la
realidad no ha respondido a las expectativas.
Los avances logrados en el decenio de 1990 en
la esfera de la educacion se han considerado
insuficientes, en particular en los paises méas
alejados del cumplimiento de algunas metas
educativas fundamentales.

La comunidad internacional se reunié en Dakar
(Senegal] en abril de 2000 para establecer

un programa de progreso en la esfera de la
educacion hasta 2015. En el Foro Mundial sobre
la Educacion, los gobiernos de 164 paises,
junto con representantes de grupos regionales,
organizaciones internacionales, organismaos
donantes y organizaciones no gubernamentales
(ONG) y de la sociedad civil, adoptaron un
Marco de Accién (el “Marco de Dakar”) para la
consecucién de los compromisos de la EPT.

El Marco de Dakar estaba compuesto por dos
elementos principales: 6 objetivos, con sus
metas asociadas, que habian de conseguirse
antes de 2015 ', y 12 estrategias de colaboracién
de todos los interesados (Recuadro 0.1).

Desde 2002, el Informe de Seguimiento de la EPT
en el Mundo ha reflejado practicamente ano a
ano los avances logrados en la consecucion de
los objetivos de la EPT y de los dos Objetivos

de Desarrollo del Milenio (ODM] relacionados
con la educacion. El presente Informe es
particularmente importante puesto que recoge
una evaluacién completa de los avances
logrados desde Dakar, dentro del plazo fijado

1. Una de las metas principales del objetivo de la igualdad de género, la de la

paridad en la ensefanza primaria y secundaria, debfa lograrse antes de 2005.

para el cumplimiento de dichos objetivos. El
Informe tiene tres fines. En primer lugar, hacer
balance del cumplimiento a escala mundial de
los objetivos de la EPT y de si los interesados
han respetado sus compromisos con la
aplicacion del programa. En segundo lugar,
explicar los posibles factores determinantes
del ritmo de los avances logrados y si puede
establecerse una relacién directa entre las
estrategias de ejecucién y la consecucién de los
objetivos, 0 no existe esa relacién. Por ultimo,
aprender, y en particular identificar los mensajes
maés importantes que pueden conformar

un programa mundial para la educacién
después de 2015.

En el presente capitulo se plantean estos
fines de tres maneras. Primero, se valora

si el mundo estéd encaminado a lograr el
cumplimiento de los objetivos definidos
explicitamente en los documentos de la EPT.
Dado que no todos los objetivos contenian
unas metas claras y mensurables, en este
capitulo se examinan selectivamente los
avances logrados por medio de indicadores
que reflejan los elementos relevantes de los
objetivos. A la fuerza, este ejercicio implica
hacer proyecciones, puesto que los datos
mas recientes se remiten a 2012 o antes.

En un andlisis complementario se evalla la
velocidad a la que el mundo avanza hacia el
cumplimiento de determinados objetivos,
comparando la informacién referente al
periodo transcurrido desde Dakary la
referente al decenio anterior. En general, hay
ejemplos de avances importantes, incluso
aunque no se hayan cumplido los objetivos en
si mismos. En este capitulo se pone el acento
en la dimensién mundial; los avances logrados
a escala nacional se debaten con mas detalle
en los capitulos siguientes dedicados a cada
objetivo en particular.

Este Informe
tiene por

fin hacer
balance,
explicary
aprender
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Recuadro 0.1: Los objetivos y las estrategias de la EPT definidos en Dakar

Objetivos

1.

Extender y mejorar la proteccion y educacién integrales
de la primera infancia, especialmente para los nifios mas
vulnerables y desfavorecidos.

Velar por que antes del afio 2015 todos los nifios, y

sobre todo las nifias y los nifios que se encuentran en
situaciones dificiles y los pertenecientes a minorias
étnicas, tengan acceso a una ensefianza primaria gratuita
y obligatoria de buena calidad y la terminen.

Velar por que las necesidades de aprendizaje de todos
los jovenes y adultos se satisfagan mediante un acceso
equitativo a un aprendizaje adecuado y a programas de
preparacion para la vida activa.

Aumentar de aqui al afio 2015 el nimero de adultos
alfabetizados en un 50%, en particular tratdndose
de mujeres, y facilitar a todos los adultos un acceso
equitativo a la educacion bésica y la educacién
permanente.

Suprimir las disparidades entre los géneros en la
ensefianza primaria y secundaria de aqui al afio 2005y
lograr antes del afio 2015 la igualdad entre los géneros
en relacién con la educacion, en particular garantizando
a las jévenes un acceso pleno y equitativo a una
educacién basica de buena calidad, asi como un buen
rendimiento.

Mejorar todos los aspectos cualitativos de la educacion,
garantizando los pardmetros més elevados, para
conseguir resultados de aprendizaje reconocidos y
mensurables, especialmente en lectura, escritura,
aritmética y competencias practicas.

Estrategias

1.

Conseguir un sélido compromiso politico, nacional

e internacional, con la Educacién para Todos,
formular planes nacionales de accién y aumentar
considerablemente la inversién en educacioén bésica.

Fomentar las politicas de la EPT en el marco de
un sector sostenible y bien integrado, claramente
vinculado con la eliminacién de la pobreza y las
estrategias de desarrollo.

Garantizar el compromiso y la participacion de

la sociedad civil en la formulacién, aplicacién y
supervision de las estrategias para el fomento de la
educacion.

Establecer sistemas receptivos, participativos y
responsables de buen gobierno y gestién de la
educacion.

Atender las necesidades de los sistemas de educacién
afectados por un conflicto, calamidades naturales

e inestabilidad y poner en prdctica los programas
educativos de modo que propicien el mutuo
entendimiento, la paz y la tolerancia, y contribuyan a
prevenir la violencia y los conflictos.

Aplicar estrategias integradas con miras a la igualdad
entre los sexos en la educacién, con reconocimiento de
la necesidad de modificar actitudes, valores y practicas.

Poner rdpidamente en practica programas y actividades
educativas para luchar contra la pandemia del VIH y el
sida.

Crear un entorno educativo seguro, sano, integrado y
dotado de recursos distribuidos de modo equitativo, a
fin de favorecer un excelente aprendizaje y niveles bien
definidos de rendimiento para todos.

Mejorar la condicién social, el &nimo y la competencia
profesional de los docentes.

. Aprovechar las nuevas tecnologias de la informacion y

la comunicacién para contribuir al logro de los objetivos
de la Educacion para Todos.

Supervisar sistematicamente los avances realizados
para alcanzar los objetivos de la Educacién para Todos,
asi como sus estrategias, en el plano nacional, regional
e internacional.

. Aprovechar los mecanismos existentes para acelerar el

avance hacia la Educacién para Todos.
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Segundo, en este capitulo se investigan los
posibles motores de cambios relacionados

con la consecucién de los objetivos de la EPT.
Los sistemas educativos pueden evolucionar,

o estancarse, incluso en ausencia de
compromisos internacionales. Hay motivos para
creer que la evolucion de los acontecimientos
en los Ultimos anos ha sido por lo general mas
favorable al desarrollo educativo que en el
decenio de 1990, lo que puede ayudar a explicar
algunos de los avances registrados.

Tercero, en este capitulo se indaga si la
ejecucién del programa de la EPT basado

en el Marco de Dakar ha contribuido a los
avances logrados en el mundo. Se detallan

los canales y procesos a escala mundial que
los participantes en el Foro Mundial sobre

la Educacion consideraron que ayudarian a
movilizar esfuerzos a escala nacional y se
informa sobre la aplicacion del programa. A
continuacion, se evalla si estos procesos y
medidas eran necesarios y suficientes para
lograr los resultados educativos esperados.

La conclusion es que algunas de las cosas mas
importantes que se han hecho quiza hayan
contribuido al progreso general tanto a escala
mundial como a escala regional, pero que se
ha hecho mucho menos de lo prometido en las
esferas de la coordinacion y la financiacién, que
son fundamentales.

Evaluacion de los progresos
realizados hacia el logro
de la EPT

Los objetivos de la EPT plantean un conjunto
ambicioso de retos para la educacion a escala
mundial. Desde 2002, los informes de seguimiento
de la EPT en el mundo se han centrado en

metas indicativas del progreso logrado en el
cumplimiento de cada objetivo. En la medida en
que se acerca el plazo de 2015, cabe hacerse

las siguientes consideraciones, que tienen una
importancia fundamental:

B Aunque se hayan logrado algunos avances
en el acceso universal a la educacion
en comparacion con 1999, cuando habia
204 millones de ninos y adolescentes sin

escolarizar con edades de cursar la ensenanza
primariay el primer ciclo de la secundaria

(el 19% de la poblacién), en 2012 todavia

habia 121 millones sin escolarizar (el 12% de
la poblacidn).

B Elsegundo ODMy el objetivo 2 de la EPT
prevén que todos los nifos terminen un ciclo
completo de ensenanza primaria. Sin embargo,
en los paises de ingresos bajos y medianos,
uno de cada seis nifos no habra terminado la
ensefnanza primaria en 2015. Ademas, uno de
cada tres adolescentes no habra terminado el
primer ciclo de la ensenanza secundaria.

B Aunque estuviese previsto que antes de 2015
se lograse de promedio a escala mundial la
paridad de género en la ensefanza primaria
y secundaria, 3 de cada 10 paises a nivel
de primariay 5 de cada 10 paises a nivel de
secundaria no lograran este objetivo.

B | atasa de analfabetismo de adultos se
habra reducido solo un 23% desde 2000,
no el 50% que estaba previsto, y la mayor
parte de la reduccion se debe al trénsito a la
edad adulta de grandes cohortes de jévenes
con un mayor nivel educativo. Al menos 750
millones de adultos, de los que unos dos
tercios seran mujeres, no tendran siquiera
unas competencias basicas de lecturay
escritura en 2015.

Determinados avances en algunos indicadores
del desarrollo educativo se han acelerado desde
2000 y hay méas nifios que van a la escuelay
terminan su educacién. Por ejemplo, se espera
que en los paises de ingresos bajos y medianos
hayan terminado la ensefanza primaria en
2015 unos 20 millones mas de nifios que si

se hubiesen mantenido las tasas de progreso
anteriores a 2000.

Sin embargo, en el Informe se constata también
que el desarrollo educativo sigue siendo desigual.
Los nifos con desventaja van todavia por detras
de sus companeros. Por ejemplo, en 2010 la
probabilidad de que los nifios del quintil de
hogares mas pobres de los paises de ingresos
bajos y medianos no asistiesen a la escuela
primaria era cinco veces superior a la de los
nifios del quintil mas rico, una relacion que se ha
incrementado ligeramente desde 2000.

En 2012 habia
121 millones
de nifios y
adolescentes
sin escolarizar
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¢Se han cumplido los objetivos de la EPT?

Objetivo 1: Se ha avanzado con rapidez en la atencién y educacion de la
primera infancia, pero desde unos niveles bajos y muy desiguales

Cuadro 0.1: Principales indicadores relativos al objetivo 1
Atenci6n Educacion
Retrasos moderados
o graves del
crecimiento (nifios
menores de 5 afios)

indice de paridad
Tasa de mortalidad
de nifios menores de 5 afios
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En 2013 hubo
161 millones
de nifos
menores de
cinco aios
que sufrieron
retrasos
moderados

o graves del
crecimiento

2000 2013
(1.000 (1.000 2013
nacidos vivos) = nacidos vivos) (%)

Mundo 76 46 25
Paises de ingresos bajos 135 76 37
Paises de ingresos medios-bajos 93 59 35
Paises de ingresos medios-altos 39 20 8
Paises de ingresos altos 10 6
Africa Subsahariana 158 93 38
Estados Arabes 54 34 20
Asia Central 64 35 16
Asia Oriental y el Pacifico 39 18 "
Asia Meridional y Occidental 92 55 34
América Latina y el Caribe 32 18 M
América del Norte y Europa Occidental 7 5 3
Europa Central y Oriental 26 12 8

Tasa bruta de género en la tasa bruta
Matriculacion total de escolarizacion de escolarizacion
Variacion
2012 porcentual 1999 2012 1999 2012

(miles) desde 1999 (%) (%) (nifias/nifios) | (nifias/nifios)
183 604 64 33 54 0,97 1,00
12381 107 1" 19 0,99 0,97
70748 131 23 50 0,94 1,01
63569 40 40 69 0,99 1,01
36907 22 72 86 0,98 0,99
14114 149 " 20 0,96 1,00
4309 83 15 25 0,79 0,98
1886 48 19 33 0,95 1,00
53 344 45 38 68 0,98 0,90
53517 148 22 55 0,94 1,02
2139 34 54 74 1,01 1,00
22 866 20 76 89 0,98 0,98
12172 29 51 74 0,96 0,98

Fuentes: Cuadro estadistico 3B (impreso) del Anexo; base de datos del IEU; IGME (2014); UNICEF y otros (2014).

La manera de abordarse la atenciény
educacién de la primera infancia en el Marco
de Dakar tiene sus raices en el enfoque basado
en derechos adoptado en la Convencidn
sobre los Derechos del Nino. Desde 2000,

se ha hecho cada vez mas hincapié en la
primera infancia, tanto en los paises pobres
como en los paises ricos, a sabiendas de lo
fundamentales que son sus consecuencias
en el futuro bienestar de la persona, razén
por la que se dedican nuevos estudios a

la importancia de los 1.000 primeros dias
después del nacimiento (véase el Capitulo 1).

En el Marco de Dakar no se establecian

metas especificas que se hubieran de cumplir
antes de 2015 en relacion con la atenciony
educacién de la primera infancia. A falta de
ellas, en los informes se analizaban algunos
indicadores determinados que se consideraban
maés proximos a los conceptos fundamentales
relacionados con el objetivo 1, lo que incluia la
supervivencia, la salud y la nutricién, y el acceso
a las posibilidades de aprendizaje.

Con respecto a la supervivencia, se ha avanzado
en el cumplimiento del objetivo relacionado
con el cuarto ODM de reducir en dos tercios la

tasa de mortalidad de ninos menores de 5 anos
entre 1990y 2015. En 2013, 53 paises de los
192 sobre los que se disponia de la informacién
pertinente habian logrado esa meta. Entre 1990
y 2000, la tasa de mortalidad infantil a escala
mundial se habia reducido de 90 a 76 muertes
por 1.000 nacidos vivos y en 2013 se habia
situado en 46 casos. Sin embargo, no parece
probable que se pueda cumplir la meta de
reducir la tasa a 30 muertes por 1.000 nacidos
vivos fijada para 2015.

Se espera que Asia Oriental y el Pacificoy
América Latinay el Caribe la puedan cumplir,
pero no el Africa Subsahariana puesto que, a
pesar de la aceleracién de los avances después
de 2000, se espera que su tasa de mortalidad
infantil sea superior a la media. Adn asi, el
nimero total de nifios que fallecen antes del
quinto aniversario se ha reducido a la mitad,

de 12,7 millones en 1990 a 6,3 millones en 2013
(IGME, 2014).

Con respecto a la nutricion, se ha avanzado en
el cumplimiento de la meta relacionada con el
primer ODM, relativo a la pobrezay el hambre,
de reducir a la mitad entre 1990y 2015 la tasa
de nifos de peso inferior al normal: esta tasa
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se redujo del 25% en 1990 al 15% en 2013, pero
no se va a cumplir la meta fijada (UNICEF y
otros, 2014).

La tasa de retrasos moderados o graves del
crecimiento, que son los que se producen cuando
los ninos tienen un peso inferior al de su edad, es
un indicador sélido de los efectos acumulativos
de la desnutricidon infantil, asi como de la mala
salud en el Utero y durante los dos primeros anos
de vida. No se establecié ninguna meta especifica
a nivel mundial. Aunque la tasa de retrasos

del crecimiento se redujo del 40% en 1990 al
24,5% en 2013, el desarrollo cognitivo y fisico de
unos 161 millones de ninos menores de 5 anos
sigue en peligro (UNICEF y otros, 2014). Como

en el caso de la mortalidad infantil, el Africa
Subsahariana ha tenido un ritmo de progreso
mucho mas lento, puesto que su tasa de retrasos
del crecimiento se redujo solo del 48% al 38%.

En cambio, en Asia Meridional y Occidental y

en Asia Oriental y el Pacifico la tasa de retrasos
del crecimiento se redujo més de 25 puntos
porcentuales (Grafico 0.1).

Desde 2000, los servicios de educacién

de la primera infancia se han ampliado
considerablemente. A escala mundial, la
matriculacion en la ensenanza preescolar

ha aumentado unos dos tercios y en el Africa
Subsahariana y Asia Meridional y Occidental el
incremento ha sido casi de dos veces y media.
La tasa bruta de matriculacion en la ensenanza
preescolar a escala mundial ha aumentado del
27% en 1990 al 33% en 1999 y al 54% en 2012,y
si sigue creciendo al ritmo de 1999-2012, sera
del 58% en 2015 (Grafico 0.2).

Grafico 0.1: El elevado nivel de desnutricion infantil sigue siendo inaceptable
Tasa de retrasos moderados o graves del crecimiento, en el mundo y en determinadas
regiones, 1990-2013
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Fuente: Célculos del equipo del Informe de Seguimiento de la EPT en el Mundo (2015), sobre la base de datos conjuntos
sobre desnutricion infantil del UNICEF, la OMS y el Banco Mundial, y la correspondiente hoja de célculo para estimar los
promedios regionales.

Sin embargo, las diferencias entre regiones
son grandes. Mientras que en 2012 la tasa de
América Latinay el Caribe era del 74% y la

de América del Norte y Europa Occidental del
89%, la del Africa Subsahariana era solo del
20% y la de los Estados Arabes del 25%. Los
paises en transicién recuperaron una tendencia
positiva después de 1999, tras una reduccion
de los servicios de ensefanza preescolar en

el decenio de 1990. No obstante, aunque los
niveles de escolarizacién en Europa Central y
Oriental fueron superiores a los del decenio de
1990, se mantuvieron muy por debajo de ese
nivel en Asia Central.

Grafico 0.2: Esta previsto que las tasas de matriculacion en la ensefianza preescolar hayan aumentado tres cuartos durante

el periodo de Dakar

Tasa bruta de matriculacién en la ensefianza preescolar, en el mundo y por regiones, 1990-2012 y 2015 (proyeccién)
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tienen todavia
que ampliar la
oferta publica
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Los paises que transmiten informacién sobre
las caracteristicas individuales de los nifos
que asisten a la ensefanza preescolar son
demasiado escasos para hacer una estimacién
de la desigualdad a escala mundial [véase el
Capitulo 1), pero las diferencias en la tasa de
matriculacién en la ensefanza preescolar han
seguido manifestandose, no solo comparando
los paises entre si, sino también internamente,
en particular entre las zonas urbanas y las
zonas rurales. Una razén fundamental para
explicar esta desigualdad es que muchos paises
tienen todavia que ampliar la oferta publica de
ensenanza preescolar. La consecuencia de ello
es que muchas familias aln tienen que pagar
por la ensenanza preescolar. El porcentaje de
escolarizacion en instituciones privadas ha

subido del 28% en 1999 al 31% en 2012, lo que
representa un porcentaje mas alto y un mayor
incremento que en la ensenanza primaria y
secundaria. Los resultados de las encuestas
por hogares sugieren que en muchos paises
donde el sector esta poco regulado se puede
estar subestimando la auténtica dimension de
la ensenanza privada.

En el Capitulo 1 se debate el uso creciente

de enfoques multisectoriales y coordinados
para la atencién y educacion de la primera
infancia, y también se examina la calidad de

la prestacion de los servicios, con un acento
especial en las consecuencias de la falta de
preparacion, formacion y reconocimiento social
de los educadores.
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Objetivo 2: No se va a lograr la ensefianza primaria universal en 2015

Cuadro 0.2: Principales indicadores relativos al objetivo 2

Tasa neta ajustada de
escolarizacion en primaria

Escolarizacion total en primaria

Variacion

2012 porcentual 1999

(miles) desde 1999 (%)
Mundo 705103 8 84
Paises de ingresos bajos 130721 75 60
Paises de ingresos medios-bajos 291582 21 80
Paises de ingresos medios-altos 203 032 -19 94
Paises de ingresos altos 79 768 -6 96
Africa Subsahariana 144 075 75 59
Estados Arabes 42761 22 80
Asia Central 5479 -20 95
Asia Oriental y el Pacifico 184382 -18 95
Asia Meridional y Occidental 192 650 24 78
América Latina y el Caribe 64 696 -8 93
América del Norte y Europa Occidental 51349 -3 98
Europa Central y Oriental 19712 -21 93

Fuentes: Cuadros estadisticos 5y 6 del Anexo; base de datos del IEU.

El logro de una ensenanza primaria universal
ha sido considerado el indicador de la EPT mas
importante, a pesar de que solo represente

una parte de las expectativas de progreso de

la educacion en el mundo. Esto se debe, al
menos en parte, al papel predominante que ha
desempenado el segundo ODM. Por desgracia,
todavia falta mucho para el cumplimiento de
esta meta. A pesar de que se haya producido un
incremento mundial de la tasa neta ajustada de
escolarizacion en primaria, que ha pasado del
84% en 1999 al 91% en 2007, el indicador se ha
estancado desde entonces. En el mejor de los
casos, si se mantienen los niveles de progreso
anteriores, en 2015 sera del 93% (Grafico 0.3).

Grafico 0.3: El ritmo de crecimiento de las tasas netas de escolarizacion en primaria se aceleré en los primeros afios del decenio

de 2000 pero se desaceleré después de 2007
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Variacién

2012 porcentual Nifias 1999 201
(miles) desde 1999 (%) (%) (%)
57788 -45 53 75 75
20746 -46 55 56 57
26333 -48 52 69 70
7888 -42 53 85 88
2821 -9 45 93 95
29639 -30 56 58 58
4467 -43 58 82 83
295 -22 52 97 98
6923 -42 47 85 92
9814 -73 48 64 64
3763 -6 47 77 77
2060 108 47 92 94
827 53 48 96 95

Si se comparan regiones, los mayores
incrementos absolutos de la tasa neta ajustada
de escolarizacién en primaria se produjeron
en el Africa Subsahariana (del 59% en 1999 al
79% en 2012) y en Asia Meridional y Occidental
(del 78% al 94%). Unicamente en América del
Norte y Europa Occidental la tasa se redujo
(del 98% al 96%), debido a que en los Estados
Unidos el nimero de ninos que se educaron
en casa se duplicé entre 1999 y 2007 (Davis y
Baumann, 2013).

En 2012, casi 58 millones de ninos con edad de
cursar la primaria no estaban escolarizados,
cifra inferior a los 106 millones de 1999. Un

Tasa neta ajustada de escolarizacién en primaria, en el mundo y por regiones, 1990-2012 y 2015 (proyeccién)
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o

poco mas de la mitad de estos ninos vive en
el Africa Subsahariana, lo que representa un
considerable aumento en comparacién con

1999, cuando la regién representaba el 40%

del total. En comparacidn, en Asia Meridional

y Occidental, donde en 1999 vivia el 35% de los
ninos sin escolarizar del mundo, en 2012 eran
un 17% del total (Grafico 0.4).

Gréfico 0.4: En 2015 todavia habra decenas de millones de nifios sin escolarizar
Nifios con edad de cursar la primaria no escolarizados, en el mundo y en determinadas regiones, 1990-2012 y 2015 (proyeccién)
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Grafico 0.5: La mitad de los nifios y nifias sin escolarizar en el Africa Subsahariana y en Asia Meridional y Occidental, y la mitad
de las nifias sin escolarizar en los Estados Arabes, no irdn nunca a la escuela
Distribucién de los nifios y nifias sin escolarizar segun su relacién con la escuela, en el mundo y en determinadas regiones, 2012
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Las proyecciones para 2015 del nimero de
ninos sin escolarizar dependen del periodo

de referencia que se utilice. Si se basan en

la evolucion de los Ultimos cinco anos, en

2015 todavia habra 57 millones de nifios sin
escolarizar, pero si se extiende el periodo de
referencia para abarcar el rdpido mejoramiento
de los primeros anos posteriores a Dakar, y

se presupone gue ese ritmo de progreso se
reanuda en lo que queda de periodo, se deduce
una proyeccion mas optimista en la que el
numero de ninos sin escolarizar se reduce a
46 millones. En ambos casos, el objetivo no se
habra cumplido.

Existen tres categorias de nifios sin escolarizar:
los que todavia pueden ser escolarizados;

los que nunca lo seran; y los que estuvieron
escolarizados pero abandonaron la escuela.
Las estimaciones para 2012 indicaban que unos
25 millones (el 43%) de ninos sin escolarizar,
nunca iran a la escuela; la tasa es del 50%

en el Africa Subsahariana y del 57% en Asia
Meridional y Occidental. También hay una
considerable disparidad entre los sexos, ya que
las ninas tienen més probabilidad de no ir nunca
a la escuela (48% del total, frente al 37% de los
nifos) y los nifios tienen mas probabilidad de
abandonar la escuela (Grafico 0.5).

El problema de los ninos sin escolarizar se
centra cada vez més en paises afectados por
conflictos, en los que la proporcion aumentd del
30% en 1999 al 36% en 2012. Esta tendencia es
particularmente pronunciada en los Estados
Arabes (la proporcién aumenté del 63% al 87%) y
en Asia Meridional y Occidental (del 21% al 42%).
En cambio, no se han producido cambios en el
Africa Subsahariana, donde la proporcién sigue
estando proxima al 35%.

Un analisis de las encuestas por hogares
muestra que existen diferencias importantes
entre los nifios sin escolarizar. De los 63 paises
observados durante el periodo 2008-2012,
donde habia un promedio del 14% de nifios sin
escolarizar, la tasa era del 22% en el caso de los
nifos del quintil de hogares mas pobres y del 6%
en el de los mas ricos. Asimismo, el promedio
de la tasa de ninos sin escolarizar era del 16%
en las zonas rurales, frente al 8% en las zonas
urbanas (IEU y UNICEF, 2015).

En el Capitulo 2 se examinan los obstaculos a
los que se enfrentan diferentes grupos de ninos
marginados y las medidas que los gobiernos
estan adoptando para intentar responder a sus
necesidades. Entre esos grupos cabe mencionar
los nifos que pertenecen a minorias étnicasy
linglisticas o a comunidades némadas, nifios
con discapacidad, ninos que viven en barrios
marginales y nifos que trabajan.

El objetivo 2 del Marco de Dakar pretende
asegurar que todos los nifios “tengan acceso”
a una ensefanza primariay “la terminen”.
Resulta por tanto Gtil examinar por separado
los porcentajes de ninos que nunca hanido a
la escuelay los de quienes logran terminar la
ensefanza primaria.

El analisis de las encuestas por hogares realizado
por el equipo del Informe confirma notables
mejorias en el acceso a la escuela en paises de
ingresos bajos y medianos. El porcentaje medio
de nifios que nunca habian ido a la escuela en los
paises de ingresos bajos y medianos se redujo
del 10% en 1999 al 7% en 2008. En los paises

de ingresos bajos, el porcentaje se redujo del
32% en 1992 al 23% en 1999 y al 14% en 2008
(Grafico 0.6). Uno de cada cuatro nifos del quintil

Grafico 0.6: Sigue mejorando el acceso a la escuela
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Nota: El grupo de edad difiere entre paises en funcion de la edad oficial de entrada en la ensefianza primaria, pero a
grandes rasgos se corresponde con nifios de 9 a 11 afios. El andlisis se basa en 72 paises, que representan el 86% de
la poblacién de los pafses de ingresos bajos y medianos. Para mas informacion, véase la nota técnica en el sitio web

del Informe de Seguimiento de la EPT en el Mundo.

Fuente: Calculos del equipo del Informe de Seguimiento de la EPT en el Mundo (2015) sobre la base de las encuestas
de demografia y salud, las encuestas a base de indicadores mdltiples y otras encuestas por hogares a escala nacional.
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de hogares mas pobres de los paises de ingresos El porcentaje de ninos de cada cohorte que llegan
bajos no habia ido a la escuela en 2008; la falta al ultimo grado de la ensehanza primaria sigue
de acceso de los ninos con mayor desventaja es aumentando, pero los datos administrativos de
todavia demasiado elevada. los paises de ingresos bajos y medianos sugieren

Grafico 0.7: Los avances en la finalizacion de la ensefianza primaria se aceleraron en los paises
de ingresos bajos después de 1999
Tasa de finalizacién de la ensefianza primaria, en paises de ingresos bajos y medianos, 1992-2008
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Nota: El grupo de edad difiere entre paises en funcion de la edad oficial de entrada en la ensefianza primaria, pero a grandes rasgos se corresponde con nifios de 14 a 16 afios. El
analisis se basa en 72 paises, que representan el 86% de la poblacion de los paises de ingresos bajos y medianos. Para mas informacion, véase la nota técnica en el sitio web del
Informe de Seguimiento de la EPT en el Mundo.

Fuente: Calculos del equipo del Informe de Seguimiento de la EPT en el Mundo (2015) sobre la base de las encuestas de demografia y salud, las encuestas a base de indicadores
mdltiples y otras encuestas por hogares a escala nacional.
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Grafico 0.8: Las diferencias en la finalizacién de la ensefianza primaria siguen siendo muy amplias
Tasa de finalizacién de la ensefianza primaria, quintil mas pobre y quintil mas rico, en paises de ingresos bajos y medianos,
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Seguimiento de la EPT en el Mundo.

Fuente: Célculos del equipo del Informe de Seguimiento de la EPT en el Mundo (2015) sobre la base de las encuestas de demografia y salud, las encuestas a base de indicadores
mdltiples y otras encuestas por hogares a escala nacional.
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que, entre los ninos que empezaron la escuela,
el porcentaje de los que llegaron al Ultimo grado
no ha variado mucho. Por ejemplo, entre 1999

y 2011 ha permanecido constante en el Africa
Subsahariana, en el 58%, y en Asia Meridional y
Occidental, en el 64%.

Sin embargo, el anélisis de las encuestas por
hogares realizado por el equipo del Informe
muestra que cuantos mas nifos entran en

la escuela mayor es el porcentaje de los que
terminan la ensefanza primaria en paises de
ingresos bajos y medianos, que pas6 del 77%
en 1999 al 81% en 2008 (Grafico 0.7). Est
previsto que este sea del 84% en 2015. Sin
embargo, esto significa que, cuando se cumpla
el plazo de 2015, uno de cada seis ninos de
estos paises, o casi 100 millones, no habran
terminado la ensenanza primaria y mas de
uno de cada tres en los paises de ingresos
bajos nunca lo haran, a pesar de la aceleracién
de la tasa de finalizacién de primaria

después de 1999.

Los ninos mas desfavorecidos siguen siendo los
que distan mas de cursar la ensenanza primaria
hasta el Ultimo grado. El andlisis de las encuestas
por hogares realizado por el equipo del Informe
en paises de ingresos bajos y medianos sugiere
que hay distintos factores que hacen que la
desigualdad en la finalizacion de la ensefanza
primaria siga siendo elevada, en particular,

la riqueza de los hogares. La probabilidad de

que nifos del quintil de hogares méas pobres

no terminen la ensefanza primaria en 2010 es
mas de cinco veces superior que la probabilidad
correspondiente de los nifos del quintil mas rico,
una relacién que se ha agrandado ligeramente en
comparacién con 2000 (Gréafico 0.8).

En el Capitulo 2 se debaten las politicas
aplicadas por los paises desde 2000 para
incrementar la oferta escolar y la demanda
de educacion, reduciendo costes por medio
de medidas como transferencias de dineroy
programas de alimentacion escolar.
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Asia Oriental

y el Pacifico
representan
mas de la mitad
de la reduccion
del niimero de
adolescentes
sin escolarizar
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Objetivo 3: Mds adolescentes reciben ensefianza secundaria pero la medicion de la adquisicion de
competencias por jévenes y adultos sigue siendo limitada

Cuadro 0.3: Principales indicadores relativos al objetivo 3

Tasa bruta
de escolarizacion
en el primer ciclo
de secundaria

Escolarizacion total
en secundaria

Variacion
porcentual
2012 desde 1999 2012
(miles) 1999 (%) (%)
Mundo 551 686 27 n 85
Paises de ingresos bajos 51659 92 36 b5
Paises de ingresos medios-bajos 209109 55 61 79
Paises de ingresos medios-altos 195 230 16 83 101
Paises de ingresos altos 95 688 -8 99 102
Africa Subsahariana 48 628 125 29 50
Estados Arabes 31329 40 75 89
Asia Central 10 056 9 86 96
Asia Oriental y el Pacifico 15771 20 75 97
Asia Meridional y Occidental 152 002 58 60 81
América Latina y el Caribe 60 466 14 95 98
América del Norte y Europa Occidental 61158 1 101 103
Europa Central y Oriental 30276 -26 92 97

de escolarizacion
en el segundo ciclo

Tasa bruta Porcentaje de la
escolarizacién en secundaria
que representa la formacion

técnica y profesional

Adolescentes con edad
de cursar el primer ciclo de secundaria

de secundaria sin escolarizar

Variacion
porcentual
1999 2012 1999 2012 2012 desde Nifias

(%) (%) (%) (%) (miles) 1999 (%)
45 62 " 10 62893 -36 50
22 32 5 5 18 471 -14 52
32 52 5 5 35903 -29 50
49 76 13 16 6871 -70 48
96 99 16 14 1642 -58 47
20 32 7 6 21098 -1 54
45 58 14 9 2949 58
82 104 7 13 403 55
43 73 15 17 7409 -7 46
32 51 1 26 474 -30 48
63 76 10 10 2821 -23 48
97 98 14 13 888 -31 50
82 89 18 22 850 -76 49

Fuentes: Cuadro estadistico 7 (impreso) y Cuadro estadistico 8 (sitio web) del Anexo; base de datos del IEU.

El tercer objetivo de la EPT es “velar por que

las necesidades de aprendizaje de todos los
jovenes y adultos se satisfagan mediante un
acceso equitativo a un aprendizaje adecuado y a
programas de preparacion para la vida activa”.
Se han producido grandes cambios en la manera
de entender las competencias y algunos paises
han empezado a medirlas directamente. Sin
embargo, estos cambios se producen demasiado
tarde y no permiten obtener datos contrastados
sobre la situacion mundial en términos de
adquisicion de competencias, por no hablar de la
evolucién a escala mundial.

El Informe ha estado centrado principalmente en
los avances en la ensenanza secundaria como
un indicador sustitutivo de las competencias
fundamentales que se necesitan para el trabajo
y la vida. La escolarizacion en secundaria
aumentd un 27% en todo el mundo. La tasa
bruta de escolarizacién subid en el primer ciclo
de la ensenanza secundaria, del 71% en 1999

al 85% en 2012, y en el segundo ciclo de la
ensefnanza secundaria, del 45% al 62%.

Existen grandes diferencias entre regiones:
mientras que la tasa bruta de escolarizacion
en el primer ciclo de secundaria era en 2012
superior al 95% en la mayoria de las regiones,
en los Estados Arabes era del 89%, en Asia
Meridional y Occidental del 81% y en el Africa

Subsahariana del 50%. La desigualdad se agrava
en el segundo ciclo de secundaria, ya que la tasa
bruta de escolarizacion fue de casi el 100% en

América del Norte y Europa Occidental y en Asia
Central, pero del 32% en el Africa Subsahariana.

La tasa bruta de escolarizacién es una forma
de medir la participacion que se basa en el
hecho de estar escolarizado con independencia
de la edad, mientras que otra forma de medir
es centrarse en el grupo de edad. La tasa neta
total de escolarizacion en el primer ciclo de
secundaria, que muestra el porcentaje de la
poblacion con edad de cursar este ciclo que
estaba escolarizada en secundaria o que todavia
estaba cursando la primaria, pasé del 74% en
1999 al 83% en 2012. Esta previsto que llegue al
86% en 2015 (Grafico 0.9).

La tasa neta total de escolarizacion en el
primer ciclo de secundaria sirve de base

para calcular el nimero de adolescentes sin
escolarizar. Elincremento de la tasa se traduce
en una reducciéon del nimero de adolescentes
con edad de cursar el primer ciclo de la
ensefanza secundaria sin escolarizar, que
paso de 99 millones en 1999 a 63 millones

en 2012. EL mejoramiento en Asia Oriental y
el Pacifico representa mas de la mitad de la
reduccion total. En la actualidad, cerca de un
42% de los adolescentes sin escolarizar viven
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Grafico 0.9: La proporcion de adolescentes escolarizados subié 12 puntos porcentuales durante el periodo de Dakar
Tasa neta total de escolarizacion en el primer ciclo de secundaria, en el mundo y por regiones, 1999-2012 y 2015 (proyeccién)

100 4 América del Norte y Europa Occidental
m:_---.,_-- Asia Central
90 - _. Asia Oriental y el Pacifico
______ Estados Arabes
Mundo
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o

de secundaria (%)

@
o

Tasa neta de escolarizacion en el primer ciclo

80
_____ Asia Meridional y Occidental

Africa Subsahariana

Fuentes: Base de datos del IEU; Bruneforth (2015).

en Asia Meridional y Occidental. El nimero

de adolescentes sin escolarizar en el Africa
Subsahariana permanecid constante en

21 millones a lo largo de este periodo como
consecuencia del incremento de la poblacion,
a pesar de que hubo un descenso de la tasa de
adolescentes sin escolarizar, del 46% al 33%
(Gréfico 0.10).

Como ocurre con la ensenanza primaria, las
proyecciones del nimero de adolescentes sin
escolarizar en 2015 dependen del periodo de
referencia que se tome. Entre 2007 y 2012, la
tasa neta total de escolarizacién en el primer
ciclo de secundaria permanecio6 estancada en
torno al 82%. Si se toman como referencia esos
cinco anos, en 2015 todavia habra 61 millones

50 4
1999 2000 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014 2015

de adolescentes sin escolarizar. Si el periodo
de referencia se amplia para abarcar el répido
mejoramiento de los primeros afos después
de Dakar, y se supone que esos avances se
reanudan en el resto del periodo, la poblacion
sin escolarizar se reduciria a 56 millones en
2015 (Gréfico 0.10).

Las mediciones de la participacion no indican el
porcentaje de quienes terminan el primer ciclo
de secundaria. El anélisis de las encuestas por
hogares realizado por el equipo del Informe
muestra que la tasa de finalizacion del primer
ciclo de secundaria subié del 25% en 1999 al
31% en 2008 en los paises de ingresos bajos, del
52% al 64% en los paises de ingresos medios-
bajosy del 81% al 85% en los paises de ingresos

Grafico 0.10: El nimero de adolescentes sin escolarizar se redujo en todas las regiones excepto en el Africa Subsahariana
Adolescentes con edad de cursar el primer ciclo de secundaria sin escolarizar, en el mundo y en determinadas regiones, 1999-2012 y

2015 (proyeccion)

100 - %87 Mundo

90
80
70 Asia Oriental y el Pacifico
60
50 Asia Meridional y Occidental
40

30

Sobre la base de las tasas
en 2007-2012

459 Sobre la base de las tasas
en 1999-2012

20

Adolescentes sin escolarizar (millones)

213 Africa Subsahariana
10

211

0

1999 2000 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014 2015

Fuentes: Base de datos del IEU; Bruneforth (2015).

En 2015
todavia habra
61 millones de
adolescentes
sin escolarizar
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Grafico 0.11: Solo dos de cada tres adolescentes terminan el primer ciclo de la ensefianza secundaria en los paises de ingresos

bajos y medianos

Tasa de finalizacion del primer ciclo de secundaria, en paises de ingresos bajos y medianos, 1992-2008
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Nota: El grupo de edad difiere entre paises en funcion de la edad oficial de entrada en el Gltimo grado del primer ciclo de secundaria, pero a grandes rasgos se corresponde con
adolescentes de 17 a 19 afios. El andlisis se basa en 72 paises, que representan el 86% de la poblacion de los paises de ingresos bajos y medianos. Para mas informacion, véase la

nota técnica en el sitio web del Informe de Seguimiento de la EPT en el Mundo.

Fuente: Célculos del equipo del Informe de Seguimiento de la EPT en el Mundo (2015) sobre la base de las encuestas de demografia y salud, las encuestas a base de indicadores

multiples y otras encuestas por hogares a escala nacional.

medios-altos (Grafice 0.11). En general, esté
previsto que una de cada tres personas de los
paises de ingresos bajos y medianos no haya
terminado el primer ciclo de secundaria en 2015.
En los paises de ingresos bajos, tres de cada
cinco personas no lo habrén hecho.

En el Capitulo 3 se examina con mas

detalle la desigualdad a la que se enfrentan
determinados grupos, como los adolescentes
y migrantes que trabajan, y se documenta

el alcance relativamente limitado de los
programas alternativos, informales o de otro
tipo, que ofrecen una segunda oportunidad
para finalizar los estudios. Ademas se

senala que el problema de la desigualdad se
manifiesta también en las posibilidades de
aprendizaje en el futuro: los adultos que han
cursado la ensefanza secundaria tienen mas
posibilidades de beneficiarse de los programas
de educacién de adultos que los que no

lo han hecho.
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Objetivo 4: Los avances en la alfabetizacion de adultos fueron inferiores a los fijados en el objetivo

Cuadro 0.4: Principales indicadores relativos al objetivo 4

Analfabetismo de adultos

Total Mujeres
Variacion
porcentual
2005-2012 conrespectoa 1995-2004  2005-2012
(miles) 1995-2004 (%) (%)

Mundo 780 682 -1 64 64
Paises de ingresos bajos 188 339 14 60 60
Paises de ingresos medios-bajos 465 197 5 64 64
Paises de ingresos medios-altos 114731 -29 68 67
Paises de ingresos altos
Africa Subsahariana 186 902 19 62 61
Estados Arabes 51774 -1 65 66
Asia Central 262 -46 72 64
Asia Oriental y el Pacifico 88067 -31 70 70
Asia Meridional y Occidental 409 909 5 63 64
América Latina y el Caribe 33030 -14 55 55
América del Norte y Europa
Occidental
Europa Central y Oriental 4288 -50 80 78

Fuentes: Cuadro estadistico 2 del Anexo; base de datos del IEU.

El objetivo 4 consistia en reducir a la mitad
entre 2000 y 2015 la tasa de analfabetismo

de adultos. Aunque la tasa se haya reducido

del 24% al 18% entre 1990y 2000, el ritmo de
reduccién se fue desacelerando posteriormente.
De acuerdo con las estimaciones mas recientes,
la tasa de analfabetismo de adultos se ha
reducido al 16% y esta previsto que sea del 14%
en 2015. Por tanto, la reduccién proyectada de
la tasa de analfabetismo de adultos seria del
23% entre 2000y 2015, muy lejos del objetivo
(Gréafico 0.12a).

Tasas de alfabetizacion de adultos

Un motivo importante para explicar este hecho
es el incremento del porcentaje de la poblacién
que vive en el Africa Subsahariana, la regién

con la tasa de analfabetismo mas elevada

(41%) y donde los avances son mas lentos

(una reduccién del 13% entre 2000 y 2015). Sin
embargo, resulta complicado evaluar los avances
de la region debido a los cambios en las fuentes
de datos sobre alfabetizacion en muchos paises.
En los paises donde no se podia obtener datos
censales recientes sobre la alfabetizacion basados
en declaraciones de los encuestados, el IEU utilizd

Gréfico 0.12: El mundo ha seguido muy lejos de cumplir las metas de alfabetizacion

a. Tasa de alfabetizacién de adultos, en el mundo y en determinadas

regiones, 1990, 2000, 2010 y 2015 (proyeccién)
100 -

90 -

——
—— Mundo

—

Tasa de alfabetizacion de adultos (%)
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(proyeccion)
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- “®cstados Arabes
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< Asia Meridional y Occidental

g L d
--—‘/’,'.Afnca Subsahariana
 Ohsia Meridional y Occidental, mujeres
:/ _ - Ojfrica Subsahariana, mujeres

Tasas de alfabetizacion de jovenes

indice de paridad indice de paridad
Total de género Total de género

1995-2004  2005-2012 1995-2004  2005-2012

1995-2004 = 2005-2012  (mujeres/ (mujeres/  1995-2004 = 2005-2012  (mujeres/ (mujeres/

(%) (%) hombres) hombres) (%) (%) hombres) hombres)
82 84 0,89 0,91 87 89 0,93 0,94
58 61 0,75 0,79 68 72 0,85 0,90
68 VAl 0,76 0,78 79 83 0,85 0,88
90 94 0,92 0,96 97 99 0,99 1,00
57 59 0,71 0,75 68 69 0,82 0,84
67 78 0,73 0,81 83 90 0,87 0,93
99 100 0,99 1,00 100 100 1,00 1,00
92 95 0,93 0,96 98 99 0,99 1,00
59 63 0,66 0,70 74 80 0,81 0,86
90 92 0,98 0,99 96 98 1,01 1,00
97 99 0,97 0,99 99 100 0,99 1,00

En Asia
Meridional

y Occidental
habra en 2015
76 mujeres
alfabetizadas
por cada 100
hombres
alfabetizados

b. Tasa de alfabetizacion de jovenes, en el mundo y en determinadas

regiones, 1990, 2000, 2010 y 2015 (proyeccién)
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Nota: Los datos de alfabetizacion no se recogen anualmente. Por tanto, los datos regionales y mundiales se refieren a decenios censales. En los gréficos, 1990 se refiere al decenio censal 1985-1994; 2000 a los datos

del decenio censal 1995-2004; y 2010 a los datos mas recientes del periodo 2005-2012.
Fuente: Base de datos del IEU.
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encuestas por hogares que incluian evaluaciones
de la alfabetizacion realizadas por terceros, que
arrojaban estimaciones mas bajas del niimero de
adultos del Africa Subsahariana que podian leer.
Por tanto, las estimaciones de la alfabetizacion
de adultos en el Africa Subsahariana durante

el Ultimo periodo pueden ser mas precisas

pero no son estrictamente comparables con las
estimaciones de 2000 o de otras regiones.

Entre 2000y 2015, esté previsto que la tasa de
analfabetismo de adultos se reduzca un 26% en
Asia Meridional y Occidental, un 36% en América
Latina y el Caribe y un 39% en los Estados Arabes.
Por tanto, la reduccion serd inferior a la meta. Sin
embargo, esta se va a cumplir en Europa Centraly
Oriental (-52%), Asia Oriental y el Pacifico (-52%) y
Asia Central (-65%).

Los avances fueron desiguales en las regiones
donde las mujeres estaban més retrasadas.
Durante el decenio de 2000 hubo avances mas
répidos en los Estados Arabes, donde la tasa

de alfabetizacién de mujeres adultas subid del
56% en 2000 al 69% en 2010, mientras que el
indice de paridad de género mejord de 73 a

81 mujeres por cada 100 hombres alfabetizados.
Sin embargo, se prevé que este progreso se
habra desacelerado en 2015. En cambio, en Asia
Meridional y Occidental la tasa de alfabetizacién
de mujeres adultas subié del 47% en 2000 al
52% en 2010y esta previsto que llegue al 60%
en 2015, cuando el indice de paridad de género
previsto sea de 76 mujeres alfabetizadas por
cada 100 hombres alfabetizados. Asia Meridional
y Occidental sequira siendo la region con la
mayor desigualdad de género, incluso si la tasa
de alfabetizacién de mujeres adultas sea mayor
que la del Africa Subsahariana (Grafico 0.12a).
En general, el 64% de los adultos analfabetos en
2015 seran mujeres, un porcentaje que no habra
variado desde 2000.

Esta previsto que se reduzca el nimero de
adultos analfabetos un 4% entre 2000y 2015,

de 787 a 751 millones (sin embargo, téngase en
cuenta la advertencia sobre las comparaciones
antes sefialada). Esté previsto que Asia Central
y Europa Central y Oriental sean las Unicas
regiones en las que se haya reducido a la mitad
en 2015 la poblacidn de adultos analfabetos. La
evolucion demogréfica dard como resultado que la
poblacién de adultos analfabetos probablemente
se mantenga constante en Asia Meridional y
Occidental en 388 millones entre 2000y 2015

(0 el 52% del total) y que aumente en el Africa
Subsahariana un 26%, hasta 197 millones (lo
que haréa que el porcentaje sobre el total de la
poblacién analfabeta aumente del 20% al 26%).

Las competencias de lectura y escritura se
desarrollan mejor durante la infancia si se
disfruta de una educacion de buena calidad y

se mantienen gracias a su practica continua en
entornos laborales o comunitarios alfabetizados
y gracias a la educacién de adultos y continua.
Un examen para este Informe de 30 paises en
desarrollo muestra que, desde 2000, dificilmente
alguno ha sido capaz de crear marcos generales
de educacién de adultos que ofrezcan auténticas
posibilidades de alfabetizacion. Ademas, el
analisis muestra que la tasa de alfabetizacion
de una cohorte concreta de adultos no mejora,

o incluso empeora porque las competencias de
lectura y escritura se pierden con la falta de uso
(véase el Capitulo 4).

Para avanzar hacia la alfabetizacion universal

de adultos es necesario que mejoren las tasas

de alfabetizacion de jovenes. La tasa mundial

de alfabetizacion de jovenes mas actualizada se
mantiene en el 89%, cinco puntos porcentuales
mas que la tasa de alfabetizacion de adultos.

Las mayores diferencias positivas se dan en Asia
Meridional y Occidental (18 puntos porcentuales) y
en los Estados Arabes (12 puntos porcentuales).

En Asia Meridional y Occidental esta previsto

que, en 2015, la tasa de alfabetizacion de jévenes
esté solo 4 puntos porcentuales por debajo del
promedio mundial, frente a los 9 puntos de 2010y
los 23 de 1990. En el caso de las mujeres jovenes,
esta previsto que la tasa de alfabetizacién juvenil
esté solo 5 puntos porcentuales por debajo

del promedio mundial en 2015, frente a las
diferencias de 12 puntos en 2010y de 30 en 1990
(Grafico 0.12b).

En el Capitulo 4 se examinan los acontecimientos
que pueden haber contribuido a la reduccién

mas rapida de las tasas de analfabetismo,

como el interés renovado por los programas de
alfabetizacion, incluidos los que promueven el uso
de la lengua materna. Asimismo, han aparecido
mayores posibilidades de hacer uso de las
competencias de lectura y escritura. Sin embargo,
estos factores parecen haber tenido hasta la fecha
solo un impacto marginal en el mejoramiento

de las competencias de lecturay escritura de la
poblacién adulta.
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Objetivo 5: A pesar de los rdpidos avances, muchos paises no han logrado la paridad de género y

persisten las barreras a la igualdad

Cuadro 0.5: Principales indicadores relativos al objetivo 5

Educacion primaria Educacion secundaria
Paridad de género lograda indice de paridad de
en 20M género en
1999 2012 1999 2012
Mundo 0,92 0,97 0,91 0,97
Paises de ingresos bajos 0,86 0,95 0,82 0,89
Paises de ingresos medios-bajos 0,86 0,98 0,80 0,94
Paises de ingresos medios-altos 0,98 0,96 0,97 1,02
Paises de ingresos altos 1,00 1,00 1,01 0,99
Africa Subsahariana 0,85 0,92 0,82 0,84
Estados Arabes 0,87 0,93 0,87 0,95
Asia Central 1,00 0,99 1,00 0,98
Asia Oriental y el Pacifico 0,99 0,99 0,94 1,01
Asia Meridional y Occidental 0,83 1,00 0,75 0,93
América Latina y el Caribe 0,96 0,97 1,07 1,07
América del Norte y Europa Occidental 1,01 0,99 1,02 0,99
Europa Central y Oriental 0,97 1,00 0,96 0,97

Fuentes: Cuadros estadisticos 5y 7 del Anexo.

Entre los objetivos de la EPT, los mayores
avances se han logrado en relacién con la
paridad de género. El tercer ODM, que incluia
la paridad en la educacion como una de sus
metas, ha contribuido a ello. Sin embargo, no
esta tan claro cuanto se ha avanzado hacia la
igualdad real.

En la educacién primaria, en 1999 habia en el
mundo una considerable disparidad, con 92
ninas escolarizadas por cada 100 nifos. En
2012, el promedio mundial subié a 97, un poco
por encima del umbral que define la paridad.
Asia Meridional y Occidental logré los mayores
avances, consiguiendo la paridad a partir de las
peores cifras de partida: 83 ninas escolarizadas
por cada 100 nifios. El Africa Subsaharianay
los Estados Arabes han reducido a la mitad

el nivel de disparidad pero siguen siendo las
regiones mas alejadas del cumplimiento del
objetivo, con 92y 93 nifas, respectivamente, por
cada 100 nifos (Grafico 0.13a). De los 16 paises
con menos de 90 ninas por cada 100 ninos
escolarizados, 13 eran del Africa Subsahariana.

La educacion secundaria ha evolucionado

de forma muy similar. A escala mundial, la
disparidad en 1999 era de 91 nifas escolarizadas
por cada 100 nifos. En 2012, el promedio
mundial habia subido a casi 97 nifas, justo por
debajo del umbral de paridad. Asia Meridional y
Occidental logré de nuevo los mayores avances,

Educacién primaria y secundaria
1999 2012

Paises con paridad Paises con informacién Paises con paridad Paises con informacion

en ambos niveles al respecto en ambos niveles al respecto
36 165 46 152
2 27 1 24
7 37 5 38
9 48 12 41
18 53 28 49
1 35 0 31
3 18 2 14
4 7 3 6
5 26 7 18
0 6 0 8
4 33 3 32
8 23 18 24
1 17 13 19

de 75 ninas por cada 100 ninos, el punto de
partida mas bajo, a 93, con répidos avances
tanto en el primer como en el segundo ciclo de
secundaria (Graficos 0.13b y 0.13c). Los Estados
Arabes lograron también avances ya que el
ndmero de nifas escolarizadas por cada 100
nifios subié de 87 en 1999 a 95 en 2012. El Africa
Subsahariana fue la region que quedé mas
atrasaday que logré menos avances en términos
de paridad, pasando de 82 a 84 nifas por cada
100 ninos. Asia Oriental y el Pacifico lograron

la paridad y América Latina y el Caribe fue la
Unica region cuya disparidad se manifesté en
detrimento de los chicos: 93 ninos escolarizados
por cada 100 nifas.

Estos promedios esconden una considerable
diversidad. El porcentaje de paises que lograron
la paridad tanto en la ensenanza primaria como
en la secundaria pasé del 21% en 1999 al 30%
en 2012. De los 155 paises con datos disponibles
sobre la educacion primaria en los tres afos de
referencia, el 52% ya habia logrado la paridad en
1999. En 2005, cuando vencia el plazo original
para lograr la meta, la proporcion solo habia
subido al 57% y en 2012 todavia era solo del
65%. En la actualidad, las grandes disparidades,
con menos de 80 nifas por cada 100 ninos
escolarizados, o menos de 80 ninos por cada
100 nifias escolarizadas, estan reduciéndose en
todos los niveles de la educacién. Por ejemplo,
en el segundo ciclo de secundaria, la proporcidn

Entre los
objetivos

de la EPT,
los mayores
avances se
han logrado
en la paridad
de género
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Grafico 0.13: Aunque las regiones estén logrando la paridad en la educacién primaria,
persiste una gran disparidad en los ciclos primero y segundo de secundaria
Indice de paridad de género, por regiones, 1990-2012
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de paises con grandes diferencias en detrimento esta apreciacion debe tomarse con cautela pues
de las ninas se redujo del 19% en 1999 al 11% en la informacién mas sélida a lo largo del tiempo
2012, mientras que la de los que tienen grandes procede de los paises més ricos. Por otro lado, ha
diferencias en detrimento de los chicos se redujo aumentado la diferencia en lengua a favor de las
del 9% al 4% (Grafico 0.14). nifas (véase el Capitulo 5).

Medir los avances en la paridad es necesario
pero no suficiente para estimar la igualdad de
género. Para una evaluacion de este tipo se
requiere un analisis sistematico de la capacidad
de los paises para eliminar las normas sociales
discriminatorias (por ejemplo, mediante

leyes), erradicar los prejuicios de género en En los
determinados productos, como los libros Estados Arabes,
de texto, mejorar los procesos educativos y el niimero
suprimir los entornos de aprendizaje inseguros. .

. de ninas
En el Capitulo 5 se recogen las pruebas .
disponibles para determinar si las escuelas y las escolarizadas
comunidades han logrado cumplir el objetivo de por cada
la igualdad de género. 100 nifios subio

de87en1999 a

Si se utiliza la diferencia de género en los 95 en 2012

resultados del aprendizaje como forma de
medir los avances hacia la igualdad de género,
algunos hechos contrastados sugieren que la
posicion relativa de las nifas ha ido mejorando.
La diferencia que las separaba de los chicos en
matematicas y ciencias se ha reducido, aunque
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Grafico 0.14: El promedios de los avances oculta las disparidades que se mantienen en muchos paises
Porcentaje de paises por nivel del indice de paridad de género en la ensefianza primaria y los ciclos primero y segundo de secundaria,
1999, 2005y 2012
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Nota: Solo se incluyen los paises con informacion sobre los tres afios de referencia.
Fuente: Base de datos del IEU.
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Objetivo 6: Cada vez se presta mds atencion a las cuestiones

relacionadas con la calidad de la ensefianza

Cuadro 0.6: Principales indicadores relativos al objetivo 6

Educacién preescolar

Personal docente Relacién alumnos/docente

Variacion

2012 porcentual 2012

(miles) desde 1999 1999 2012 (miles)
Mundo 8900 62 20 21 29 091
Paises de ingresos bajos 367 64 27 26 3134
Paises de ingresos medios-bajos 25 9 865
Paises de ingresos medios-altos 3097 57 23 21 10 596
Paises de ingresos altos 2826 38 15 13 5495
Africa Subsahariana 507 122 28 28 3433
Estados Arabes 215 83 20 20 2267
Asia Central 174 36 10 n 340
Asia Oriental y el Pacffico 2418 72 26 22 9635
Asia Meridional y Occidental 32 m 5470
América Latina y el Caribe 1193 59 2 18 3099
América del Norte y Europa Occidental 1698 60 18 13 3667
Europa Central y Oriental 1158 3 8 n 1179

Fuente: Cuadro estadistico 8 del Anexo.

Antes de Dakar,
el 34% de los
paises realizaba
al menos una
evaluacion
nacional del
aprendizaje;
desde entonces,
el porcentaje
subio al 69%

La cuestion de la educacion de buena calidad
se plantea de forma transversal en los otros
cinco objetivos del Marco de Dakar. En este se
manifiesta preocupacién por las pruebas que
afloran de que existe un porcentaje considerable
de ninos que “adquiere Unicamente parte de los
conocimientos y competencias que se supone
deben asimilar”y de que “[clon frecuencia no se
ha definido claramente lo que deben aprender

o0 bien no se ha ensenado en la debida forma ni
evaluado con precisién” (UNESCO, 2000).

Grafico 0.15: Los paises hacen mas hincapié en las evaluaciones del aprendizaje

desde 2000

Porcentaje de paises que realizaron al menos una evaluacién nacional del aprendizaje, por
regiones, 1990-1999, 2000-2006 y 2006-2012

100

80

Paises (%)

60
40
20

0

Africa Subsahariana América Latina y

Asia Orientaly  Estados Arabes América del Asia Central y
el Caribe el Pacifico Norte y Europa  Europa Central y
Occidental Oriental
1990-1999  =2000-2006 = 2007-2013

Fuente: Célculos del equipo del Informe de Seguimiento de la EPT en el Mundo (2014) sobre la base de los datos del Anexo
sobre las evaluaciones nacionales del aprendizaje.
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Personal docente

Educacién primaria Educacion secundaria

Relacién alumnos/docente Personal docente Relacién alumnos/docente

Variacion Variacion
desde 1999 2012 porcentual

(%) 1999 2012 (miles) desde 1999 1999 2012

17 26 24 32296 32 18 17

80 43 42 1953 101 28 26

28 3 30 9455 65 23 22

3 24 19 12 974 33 17 15

16 15 7913 -1 13 12

75 42 42 1912 130 26 25

49 23 19 16 m

4 2 16 838 6 12 12

4 24 19 10 029 31 17 16

26 36 35 6017 100 32 25

14 26 2 3863 36 19 16

7 15 4 4781 6 4 13

14 18 17 274 -22 12 n

En 2000, la labor de supervisar la calidad solo se
entendia en términos de medicién de insumos.
En la actualidad, los resultados del aprendizaje
se consideran fundamentales para examinar si
se ha mejorado la calidad, aunque no deben ser
el Unico criterio. Cada vez mas se dispone de
informacion sobre los resultados. Desde 2000, el
interés de los paises por mejorar su comprension
de los resultados del sistema educativo ha
crecido rapidamente. En el decenio anterior a
Dakar, el 34% de los paises realizaba al menos
una evaluacion nacional del aprendizaje; entre
2000y 2013 el porcentaje subid al 69%. En los
Estados Arabes, Asia Central, Europa Central

y Oriental y Asia Oriental y el Pacifico se pudo
observar un mejoramiento especialmente
rapido (Grafico 0.15), una tendencia que indica
el compromiso activo de los paises con el
imperativo de la calidad del programa de la EPT
(Benavot y Koseleci, 2015).

Sin embargo, la utilizacién cada vez mas
frecuente de evaluaciones del aprendizaje no
se ha traducido todavia en una informacién

lo suficientemente completa. Aunque en el
Informe de 2013/2014 se sefialase que unos
250 millones de ninos con edad de cursar la
ensefanza primaria no habian adquirido los
niveles minimos de aprendizaje en lecturay
matematicas, no se ha llegado todavia a una
fase a escala mundial en la que pueda hacerse
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Grafico 0.16: Persisten grandes diferencias entre las regiones en la relacion alumnos/docente
Relacién alumnos/docente, en el mundo y en determinadas regiones, 1990-2012
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un seguimiento de los resultados del aprendizaje
a lo largo del tiempo y en un niimero lo
suficientemente amplio de paises.

Entre las encuestas internacionales y regionales
sobre los logros del aprendizaje desde 2000,

el Programa para la Evaluacién Internacional
de Alumnos (PISA] de la OCDE es el que tiene
mayor cobertura de paisesy a lo largo del
tiempo, lo que permite un examen sistematico
de la evolucién de las tendencias. De los

38 paises en los que podia compararse la
puntuacién media en lectura en 2000-2009,

en 13 mejord y en 4 empeord. A su vez, en

14 paises se redujo el porcentaje que estaba
por debajo del umbral minimo de competencia
mientras que, en 7, este aumentd (OCDE, 2010).
De los 64 paises en los que podia compararse
la puntuacién media en matematicas en 2003-
2012, los resultados fueron “similares en
términos generales”, aunque en conjunto mas
paises registraron un mejoramiento antes que
un deterioro (OCDE, 2013b).

Las evaluaciones solo dan cuenta de los
resultados del aprendizaje de ninos que
estaban escolarizados y, por tanto, sobrevaloran
el nivel general de aprendizaje. Una excepcidn
interesante son las evaluaciones realizadas por
la propia ciudadania, como las que se hicieron
en Asia Meridional y en Africa Oriental, en las
que también se evaluaba el nivel de los ninos
sin escolarizar. Este tipo de evaluaciones,

2010 2012

1990 1992 1994 1996 1998 2000 2002 2004 2006 2008 2010 2012

aungue se centren en un conjunto limitado
de resultados, se han popularizado porque
permiten a las comunidades locales pedir
a los gobiernos cuentas de su actuacién.
Evaluaciones de este tipo se estan llevando
a cabo en otros paises.

En el Marco de Dakar se hace especial

hincapié en los docentes y en la eliminacién

de insuficiencias en la oferta de estos. En

la educacidn primaria, en 2012 hacian falta

1,4 millones de docentes méas para lograr la
educacion primaria universal en 2015y asegurar

Se necesitan

al mismo tiempo que todos los nifios con edad para lograr
de cursar este nivel fuesen a clases con no mas la educacion
de 40 alumnos por docente (UNESCO, 2014b). primaria

La relacién alumnos/docente a escala mundial universal en
solo se ha reducido un poco, de 26:1 en 1999 a 2015

24:1 en 2012. En el Africa Subsahariana subi6
de 42:1en 1999 a 45:1 en 2008, antes de volver
a bajar a 42:1 en 2012, todavia muy por encima
de los niveles adecuados para los alumnos con
desventaja (Grafico 0.16a).

En la educaciéon secundaria, la relacion
alumnos/docente a escala mundial se redujo de
18:1en 1999 a 17:1 en 2012. El mayor descenso
se produjo en Asia Meridional y Occidental, de
32:1a 25:1, lo que sugiere que en esta region
se dio mas prioridad a la inversion en docentes
de secundaria que de primaria, nivel en el

que la relacion se mantuvo estancada en 35:1
(Grafico 0.16b).

1,4 millones de
docentes mas
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En el Africa
Subsahariana,
la tasa neta de
escolarizacion
enla
educacion
primaria
hubiese sido
muy inferior
si se hubiesen
mantenido las
tendencias
previas a
Dakar
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Estas cifras no indican la distribucion de
docentes dentro de los paises y no dicen

nada sobre la calidad de estos y su formaciéon
profesional. A falta de un consenso mundial
sobre la definicidn de docentes formados,

los indicadores disponibles se remiten a las
definiciones nacionales. En la educacién
primaria, resulta posible comparar la evolucién
de 50 paises donde el promedio de docentes con
formacion mejord del 77% al 90%, lo que indica
que se han producido algunos avances.

En el Marco de Dakar se identifica una serie

de factores que contribuyen a que la educacion
sea de calidad, desde las condiciones de las
instalaciones hasta la participacion en la gestién
escolary desde los planes de estudio hasta la
lengua en que se imparte la ensefanza. Aunque
no se disponga de datos sistematicos sobre la
evolucion a escala mundial de muchos de estos
factores a lo largo del tiempo, en el Capitulo 6 se
examina la informacidén disponible para extraer
los mensajes derivados del debate sobre la
calidad de la educacidn en los ultimos 15 anos.

¢Se ha avanzado mas rapido
después de Dakar?

Aungue no se hayan cumplido los objetivos en
cuanto tales, para valorar de forma justa los
avances logrados es necesario hacerse otro
tipo de consideracion: examinar el ritmo de
progreso y si este se acelerd después de Dakar
en comparacion con el periodo inmediatamente
anterior. Con ello se podréa determinar si el
progreso en el cumplimiento de los objetivos de
la EPT gand impulso después de 2000.

En términos de ritmo de progreso, el anélisis
de la mejoria de algunos indicadores durante
el periodo 1990-1999 en comparacién con el
periodo 1999-2012 pone de manifiesto algunos
avances (Bruneforth, 2015). El progreso de la
tasa bruta de escolarizacién en la educacién
primaria se acelerd. De los 90 paises sobre los
que habia datos disponibles, 63 habian ganado
al menos dos anos en el incremento de la tasa
de escolarizacion frente al incremento que

se hubiese producido de haberse mantenido
el ritmo registrado en el decenio de 1990, y

21 paises estaban retrasados al menos dos
anos. Si la tasa de escolarizacion hubiese
crecido al mismo ritmo que en el decenio de
1990, en 2015 la tasa mundial de escolarizacién

en la ensenanza preescolar hubiera sido del
40%; en cambio, lo previsto es que sea del

58%. En Asia Meridional y Occidental, segun

el periodo de referencia que se utilice, esta
previsto que la tasa bruta de escolarizacion en
la ensenanza preescolar sea del 61% o del 66%;
si se hubiese mantenido la tendencia anterior a
Dakar, la tasa hubiese sido del 32%.

Demostrar los avances en el logro de una
educacidén primaria universal es menos facil.

De los 52 paises sobre los que se disponia de
datos relativos a la tasa neta de escolarizacion
en la ensefanza primaria, en 26 esta tasa se
acelerd y en 24 se desacelerd en comparacion
con el ritmo de mejoria que se registraba en el
decenio de 1990. La desaceleracién se observé
principalmente en paises que estaban mas cerca
de lograr la meta y la aceleracién en paises
lejos de lograrla. Si la tasa de escolarizacién
hubiese crecido al mismo ritmo que en el
decenio de 1990, la tasa neta de escolarizacion
en la ensefanza primaria a escala mundial
hubiese llegado al 82% en 2015; en lugar de ello,
puede que llegue al 91%. La region donde se
superd con mayor diferencia la proyeccién de las
tendencias anteriores fue el Africa Subsahariana
donde, segln el periodo de referencia que se
utilice, la tasa neta de escolarizacién en la
ensefanza primaria esta previsto que sea del
80% o del 84%; la tendencia previa a Dakar la
hubiese dejado en el 67%.

Los datos de 70 paises sobre la tasa de
continuacidn de los estudios hasta el Ultimo
grado de la ensefnanza primaria sugieren que
algunos avances en términos de escolarizacion
se lograron a costa de una progresién mas
lenta. Solo en 23 paises se acelerd la tasa

de continuacion de los estudios; en 37 se
desacelerd. La tasa de continuacion de los
estudios a escala mundial esta previsto que sea,
como mucho, del 76% en 2015, mientras que la
evolucion durante el decenio de 1990 hubiese
supuesto que se situara en el 80%. En Asia
Meridional y Occidental, la tasa de continuacién
de los estudios esta previsto que sea del 64%
en 2015; si se hubiese mantenido la tendencia
previa a Dakar hubiese sido del 77%.

Parece que el avance hacia el logro de la paridad
de género se ha acelerado en la educacion
primaria, aunque la paridad a escala mundial

se hubiese logrado de todos modos con las
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tendencias previas a Dakar. Cabe destacar, en
particular, la aceleracion de los avances en los
Estados Arabes y en el Africa Subsahariana.

El mundo estard mds cerca del cumplimiento
de los objetivos que si se hubiesen mantenido
las tendencias anteriores

Estudios anteriores muestran que la expansién
de los sistemas educativos sigue una dindmica
propia (Meyery otros, 1977; Meyer y otros, 1992).
Una vez que los ninos de un pais empiezan

a escolarizarse y a terminar sus estudios, la
escolarizacion empieza a extenderse mas

entre la poblacién. Este proceso de difusion

se produce a un ritmo relativamente similar

en todos los paises. En un estudio realizado a
principios del periodo de Dakar se sostenia que,
a partir del ano en que en un pais se lograba
escolarizar a la mitad de los nifos y tomando
como base el promedio del ritmo al que se
expanden los sistemas educativos en el mundo,
“podemos adelantar a grandes rasgos el 90%
de la variacién de la tasa neta de escolarizacién
en la ensenanza primaria en todos los paises
durante todo el periodo posterior a la guerra”
(Clemens, 2004).

Apoyandose en esta idea, nuevos estudios
realizados para el presente Informe asumen
que algunos de los avances registrados en la
esfera de la educacion en el periodo posterior
a Dakar eran previsibles (Lange, 2015). En el
analisis se utilizaron datos por hogares de 97
paises de ingresos bajos y medianos relativos
a dos indicadores, el porcentaje de ninos que
nunca han estado escolarizados y el de nifos
que terminan la ensefanza primaria, para poner
a prueba la idea de que el avance hacia la EPT
era mayor del que hubiera podido preverse. El
avance en ambos indicadores parecia haber
superado las tendencias anteriores, aunque
serd imposible estimar toda la repercusién del
periodo de Dakar mientras todas las cohortes
de ninos afectadas por los cambios registrados
a partir de 2000 no hayan pasado por el
sistema educativo.

El avance en el porcentaje de ninos que nunca
han estado escolarizados puede estimarse
con mas fiabilidad, ya que desde 2000 se

han observado mas cohortes de nifos. La
evolucidon de los acontecimientos desde
Dakar ha hecho que aumente dos puntos

porcentuales la proporcién de nifos que han
tenido acceso a la escolarizacion por primera
vez en paises de ingresos bajos y medianos.
En términos generales, se estima que en 2015,
en comparacion con lo que hubiese sucedido
si se hubiese mantenido la tendencia anterior,
habran tenido acceso a la escolarizacion por
primera vez 34 millones més de nifios nacidos
antes de 2010.

Estéa previsto que, en 2015, haya un incremento
de menos de dos puntos porcentuales, del 81%
al 83%, en la proporcion de nifios que hayan
terminado el ciclo de la educacion primaria.
En general, se estima que habran terminado la
ensefanza primaria 20 millones mas de nifios
nacidos antes de 2005, en comparacién con lo
previsto por las proyecciones basadas en las
tendencias previas a Dakar.

Quiza fuera exagerada la declaracidn del

Marco de Dakar de que el logro de la EPT en
2015 era un objetivo “realista que se puede
alcanzar”, incluso si se limita al logro de una
meta menos ambiciosa, como la educacién
primaria universal. Aln asi, aunque no se haya
logrado cumplir el objetivo en si mismo a escala
mundial, se han logrado avances modestos, que
permiten una comparacion favorable con los
datos anteriores.

Explicacion de los avances
hacia la EPT: un contexto
internacional favorable

El mundo se ha quedado muy lejos del
cumplimiento de todos los objetivos de la EPT
establecidos en Dakar y persisten grandes
desigualdades. Aun asi, esta previsto que
algunas de las metas principales estén mas
cerca de cumplirse en 2015 que si se hubiesen
mantenido las tendencias anteriores a 2000.
En esta seccidn se examinan los aspectos
generales del contexto internacional que hayan
podido influir en los avances hacia el logro

de la EPT. Se concluye que el crecimiento
econémico sostenido de los paises de ingresos
bajos y medianos cred un entorno favorable
que permitié que alguno de ellos destinara
mas recursos a la educacion y superara los
continuos problemas que plantean la demografia

Habrén
terminado la
ensefianza
primaria 20

millones mas

de nifios que
si se hubiese

n

mantenido las

tendencias
anteriores
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o los conflictos en algunos de los paises mas
pobres del mundo.

La urbanizacion La demografia sigue siendo un obstaculo
se ha acelerado en el Africa Subsahariana

en todo Los pardmetros demogréaficos pueden tener una
el mundo gran repercusién en la capacidad de los paises
desde 2000 de lograr las metas de la educacion. Tanto el

tamano relativo de la poblacion en edad escolar
como su dispersién geogréfica determinan el
coste de lograr una escolarizacién universal.

Durante los ultimos afios, el Africa Subsahariana
ha tenido una evolucion demogréafica diferente a

Grafico 0.17: El Africa Subsahariana se enfrenta a retos demograficos mayores
que otras regiones
Poblacién de 5 a 14 afios de edad, por regiones, 1990, 2000y 2010
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Fuente: Calculos del equipo del Informe de Seguimiento de la EPT en el Mundo sobre la base del PNUD (2014a).
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la del resto del mundo. En términos absolutos,
si se compara con 1990, la cohorte de ninos con
edades de 5 a 14 afos del Africa Subsahariana
habia subido un 28% en 2000y un 65% en 2010.
Por el contrario, en Asia Oriental y el Pacifico
esta cohorte era un 13% mas pequena en 2010
que en 1990 (Grafico 0.17a).

En términos relativos, en el Africa Subsahariana
la proporcion de esta cohorte sobre el conjunto
de la poblacion siguid no solo siendo la mayor
(27%) sino que también se ha mantenido
constante entre 1990y 2010. Por el contrario,

la proporcion de la cohorte se redujo del 27% al
21% en los Estados Arabes y del 25% al 21% en
Asia Meridional y Occidental, lo que sugiere que
todas las regiones han tenido una menor presién
para ofrecer servicios educativos a su poblacion
juvenil (Grafico 0.17b).

La tasa total de fecundidad se redujo en todo el
mundo de 3 nifios en 1990-1995 a 2,5 ninos en
2005-2010. En el Africa Subsahariana, a pesar
del descenso mas rapido durante ese mismo
periodo, de 6,2 a 5,4 nifos, la fecundidad

sigue siendo elevada (PNUD, 2014a). Como
consecuencia, la regién también ha tenido

la mayor tasa de dependencia infantil, con

73 ninos menores de 15 anos por cada 100
personas en edad de trabajar en 2015, lo

que se acerca al doble del promedio mundial
(UNICEF, 2014a; PNUD, 2014a). Cabe esperar
que el menor tamano de las familias tenga por
consecuencia que estas hagan mas hincapié en
la educacién (Moav, 2005).

El aumento de la esperanza de vida se relaciona
también con los mayores niveles de finalizacion
de los estudios (Cervellati y Sunde, 2013;
Coheny Leker, 2014; Jayachandrany Lleras-
Muney, 2009). La esperanza de vida al nacer

en los paises menos adelantados subié dos
anos entre 1990y 2000, y 3,3 anos entre 2000 y
2010 (PNUD, 2014a). Esta aceleracidn, que se
debe a los avances logrados en el control de la
epidemia del SIDAy a la reduccidn ulterior de la
mortalidad infantil y materna, es probable que
haya incrementado la demanda de educacidn.

La urbanizacién se ha acelerado en todo el
mundo desde 2000. El porcentaje de personas
que viven en zonas urbanas sobre el conjunto de
la poblacion ha subido del 43% en 1990 al 47%
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en 2000y al 52% en 2010, lo que se ha debido
en gran medida a la répida transformacion de
Asia Oriental y el Pacifico, donde la urbanizacién
masiva de China supone un inmenso desafio

para el sistema educativo (véase el Capitulo 3]
(Grafico 0.18).

La oferta educativa en las zonas urbanas

suele ser menos costosa y mas eficaz, y por
tanto mas facil de ampliar. A pesar de los
problemas de capacidad que plantea responder
adecuadamente a la corriente de migrantes de
las zonas rurales a las ciudades, que a menudo
se trasladan a asentamientos marginales
irregulares, la migracion interna facilita el
acceso a los servicios publicos. Un analisis del
equipo del Informe muestra que incluso si las
tasas de finalizacién de la ensenanza primaria
se hubiesen mantenido constantes en las

zonas rurales y en las zonas urbanas del Africa
Subsahariana, el aumento del porcentaje de
personas que viven en zonas urbanas en las que
el nivel de finalizacion de los estudios es elevado
habria bastado para subir el promedio unos

1,5 puntos porcentuales entre 2000y 2010.

En los paises en desarrollo ha aumentado la
movilizacion de recursos fiscales

Puede que el crecimiento econémico sea un
factor poderoso del fomento de la educacidn,
pero solo si los gobiernos pueden y quieren
movilizar recursos y destinarlos a la educacion.

Los paises en desarrollo han recuperado un
crecimiento sostenido y han obtenido mejores
resultados que las economias avanzadas en
los Ultimos 15 anos (Grafico 0.19a) (FMI, 2014).
Mientras que Asia registraba un crecimiento al
menos desde el decenio de 1980y sus tasas de
crecimiento real per capita llegaban a niveles
elevados en el decenio de 2000, los decenios
de 1980y 1990 fueron desastrosos para otras
regiones. Los Estados Arabes y América Latina
y el Caribe registraron unas tasas negativas
de crecimiento real per capita en el decenio

de 1980 (-0,4% y -0,8%, respectivamente] y un
crecimiento muy lento en el decenio de 1990.
En el Africa Subsahariana, donde hubo un
periodo prolongado de programas de ajuste
estructural, la economia regional se redujo el
1,0% en el decenio de 1980y el 0,5% en el de
1990. Pero las tres regiones recuperaron un
crecimiento aproximado del 2,5% después de
2000 (Sundaram y otros, 2011).

Grafico 0.18: En la actualidad, mas de la mitad de la poblacién mundial vive en zonas urbanas
Porcentaje de la poblacion que reside en zonas urbanas, en determinadas regiones, 1990-2010
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Fuente: Célculos del equipo del Informe de Seguimiento de la EPT en el Mundo sobre la base del PNUD (2014b).

Grafico 0.19: Los ingresos y los gastos de los gobiernos de los paises en desarrollo

han aumentado desde 2000

a. Tasa de crecimiento real del PIB, en economias avanzadas y en economias emergentes y en
desarrollo, 1990-2012
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b. Ingresos y gastos de los gobiernos en relacion con el PIB, en economias avanzadas
y en economias emergentes y en desarrollo, 2000-2012
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Nota: La clasificacion de los paises por grupos, en “avanzados” y “emergentes y en desarrollo”, es utilizada por el FMIy se
corresponde a grandes rasgos con la clasificacion de “ingresos altos” e “ingresos bajos y medianos” que se utiliza en el Informe.
Fuente: FMI (2014).
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Los paises de ingresos bajos y medianos
incrementaron los ingresos fiscales en relacion
con el PIB, del 23% en 2000 al 28% en 2012,

lo que vino acompanado de un aumento
proporcional del gasto fiscal en relacion con el
PIB, del 25% al 30% (Grafico 0.19b). Es posible
que este incremento ayude a explicar en gran
medida el aumento del gasto en educacion de
los paises en desarrollo en términos de PIB,
puesto que la educacién no recibié durante este
periodo un mayor porcentaje del presupuesto
(véase el Capitulo 8).

Se han reducido las tasas de pobreza
extrema pero se mantienen algunos
obstaculos a la educacion

Puede que el crecimiento econdmico sea un
factor poderoso del fomento de la educacidn,
pero siempre que sea lo suficientemente
equitativo para reducir la pobreza e incrementar
la demanda de educacién de las familias. En
muchos paises, el promedio de prosperidad ha
subido gracias a la creciente demanda mundial
de recursos, energia y productos. Sin embargo,
estas posibilidades de creacién de riqueza

no se extienden al conjunto de la poblaciény
los pobres pueden quedar al margen si faltan
politicas redistributivas, o estas no se aplican.

A escala mundial, el porcentaje de personas
que viven en los paises en desarrollo con menos
de 1,25 ddlares de los EE.UU. al dia se redujo
del 47% en 1990 al 22% en 2010. No obstante,
el crecimiento econdmico no ha generado el
mismo nivel de reduccién de la pobreza en
todas partes. Mientras que en Asia Oriental y
el Pacifico, el porcentaje de personas que viven
en la pobreza extrema se redujo del 45% en
1990 al 14% en 2010, en el Africa Subsahariana
la reduccion fue mucho més modesta, del 56%
al 48%. En 2015 todavia habra mil millones

de personas en situacién de pobreza extrema
en el mundo. Una de cada ocho personas
seguird padeciendo hambre crénica (Banco
Mundial, 2014a).

Sin embargo, las infraestructuras de suministro
de agua y electricidad han mejorado en todo

el mundo, lo que quizéa tenga un efecto directo
sobre las posibilidades de educacidon de los més
pobres. Por ejemplo, los ninos pueden verse
forzados a dedicar menos tiempo a recoger agua
o madera. La cobertura del suministro de agua

potable en los paises menos adelantados ha
aumentado gradualmente del 50% en 1990 al
67% en 2012 (UNICEF y OMS, 2014). El Indice de
Desarrollo Energético muestra una considerable
mejoria del acceso a la electricidad entre 2002 y
2010 en Asia Oriental y el Pacificoy en América
Latinay el Caribe, aunque muy inferior en el
Africa Subsahariana [Agencia Internacional de la
Energfa, 2012).

La mejoria a escala mundial de las condiciones
generales de vida también ha tenido un impacto
sobre las vidas de los nifos en otros aspectos
que también afectan a su educacién. EL nimero
de ninos de 5 a 17 anos de edad que realizan
trabajos infantiles se ha reducido un tercio, de
246 millones en 2000 a 168 millones en 2012,
mientras que el nimero de nifos de esas
edades que realizan trabajos peligrosos se

ha reducido a la mitad, de 171 a 85 millones
(OIT, 2013). No obstante, este sigue siendo un
problema importante e inadmisible.

Los gobiernos han hecho cada vez mas hincapié
en unas politicas de proteccion social que
ayuden a las familias vulnerables a superar

las dificultades econémicas que impiden que
manden a los hijos a la escuela. A escala
mundial, el gasto publico en proteccién social

y cuidado de la salud en relacion con el PIB
subi6 del 5,8% en 1990 al 6,5% en 2000y al 8,6%
en 2010 (OIT, 2014). Desde 2000, los paises de
ingresos medianos han ampliado sus sistemas
de proteccion social. En América Latina, las
politicas de transferencia de dinero en efectivo
han ampliado su cobertura del 5,7% de la
poblacién en 2000 al 19,3% en 2010 (CEPAL,
2010). Sin embargo, los paises de ingresos bajos
que han logrado introducir con éxito programas
similares son menos, en la medida en que los
gobiernos tienen que hacer frente a una multitud
de desafios, entre los que se incluye la pobreza
generalizada y la poca capacidad para aplicar
politicas complejas [Andrews y otros, 2012)
(véase el Capitulo 2).

Persiste la discriminacion de género

Los intentos de aumentar el acceso de las

ninas a la escuela se veran frustrados si las
instituciones, normas y practicas sociales
siguen siendo discriminatorias. Este era el
planteamiento de las iniciativas de incorporacion
de la perspectiva de género, basadas en la
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Convencidén sobre la Eliminacién de Todas las
Formas de Discriminacién contra la Mujer
(1979) y en la cuarta Conferencia Mundial sobre
la Mujer, celebrada en Beijing (1995), a saber,
“hacer que las preocupaciones y experiencias
de las mujeres, asi como de los hombres, sean
un elemento integrante de la elaboracién, la
aplicacién, la supervisién y la evaluacién de

las politicas y los programas” para lograr la
igualdad de género (Naciones Unidas, 1997).

A escala mundial, la tasa de participacion de

la mujer en la fuerza de trabajo, un posible
indicador de su empoderamiento, permanecid
constante entre 1990y 2010, en torno al 52%.
Sin embargo, esta cifra esconde grandes
diferencias regionales. La participacion aumentd
en los Estados Arabes del Norte de Africay
particularmente en América Latina y el Caribe.
Por el contrario, disminuyd en Asia Central y
en Asia Oriental (Elborgh-Woytek y otros, 2013;
UNSD, 2010). Un examen de 64 estudios mostré
que las diferencias salariales entre hombresy
mujeres persistian, aunque variasen mucho de
unas regiones a otras. Las mujeres ganaban un
10% menos que los hombres en Asia Oriental
pero un 48% menos en Asia Meridional (Nopo

y otros, 2011). Aunque las diferencias se
relacionen en parte con el hecho de que haya
mas mujeres que trabajan en ocupaciones
peor pagadas, en gran parte se deben a la
discriminacion (OCDE, 2012b).

Otro indicador del progreso es la representacion
de las mujeres en la politica: sigue siendo

muy baja, aunque se hayan producido algunos
avances importantes. El porcentaje de escanos
parlamentarios ocupados por mujeres subid del
14% en 2000 al 22% en 2014, con una variacion
que va desde el 3% en el Pacifico hasta el 26%
en América Latina y el Caribe. Sin embargo, el
porcentaje de mujeres en puestos ministeriales
fue del 17% en 2014 y las mujeres tienen incluso
menos posibilidades de ser jefes del gobierno,
del parlamento o del Estado (Naciones Unidas,
2014). La poca presencia de mujeres en la

vida econdmica y politica de un pafs constituye
un mensaje equivocado con respecto a las
oportunidades que abre la educacidn a las nifas.

Algunos de los avances logrados con respecto

a las ninas y las mujeres se han medido. El
indice de Instituciones Sociales y Género de la
OCDE, lanzado en 2009, mide las instituciones

y practicas sociales discriminatorias, desde

la desigualdad de derechos hereditarios a las
restricciones de acceso al espacio publico. Se
han detectado signos de mejoria (OCDE, 2013a).
Sin embargo, el elevado nimero de matrimonios
precoces y de casos de violencia doméstica sigue
siendo inaceptable (véase el Capitulo 5).

La ayuda aumenté en términos absolutos
pero no relativos

En el decenio de 1990 se hicieron diversos

esfuerzos por situar el desarrollo en el puesto
de cabeza de la agenda internacional, entre los
que cabe mencionar importantes conferencias
internacionales patrocinadas por las Naciones

Grafico 0.20: Aunque haya aumentado el volumen absoluto de la ayuda, el porcentaje dedicado a la educacion se ha reducido

a. Desembolso total de ayuda neta, en porcentaje del INB

b. Desembolso total de ayuda neta
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Unidas en esferas tan dispares como la
educacién, el medio ambiente y la poblacién,
una campana para promover el alivio de la
deuda o la presidn de organizaciones como la
OCDE para que se establezcan unos objetivos de
desarrollo viables (Hulme, 2009). Estos procesos
culminaron en 2000 con la Cumbre del Milenio

y la Declaracién del Milenio, que establecia

el compromiso mundial de afrontar los retos
fundamentales del desarrollo dentro de un
marco comun, lo que dio lugar en septiembre de
2001 a la declaracion de los ocho Objetivos de
Desarrollo del Milenio.

El octavo ODM, relativo al establecimiento de una
alianza mundial para el desarrollo se centraba
en la ayuda y la deuda. Mejorar la ayuda y aliviar
la deuda puede tener un efecto directo sobre

la educacion. En 2001, las corrientes de ayuda

se habian reducido hasta el 0,22% del ingreso
nacional bruto (INB) de los Estados Miembros
del Comité de Ayuda al Desarrollo de la OCDE,
cuando en 1992 representaban el 0,33%. La
Conferencia Internacional sobre la Financiacion
para el Desarrollo, celebrada en Monterrey en
2002, dio como resultado el compromiso de
aumentar la ayuda, que ha vuelto a subir al
0,30% del INB en 2013, pero que sigue todavia
muy por debajo de la meta que se han fijado
algunos paises de llegar al 0,70% (Grafico 0.20a).
En términos reales absolutos, el volumen total de
la ayuda casi se duplicé, desde la cifra mas baja
de 71.000 millones de délares de los EE.UU. en
1997 a 135.000 millones en 2013 (Grafico 0.20b).

Entre 2001-2002 y 2011-2012, el porcentaje de
la ayuda total destinado a los paises menos
adelantados y de ingresos bajos aumentd del
40% al 51% (OCDE, 2014). Sin embargo, aungue
el porcentaje general de la ayuda a los sectores
sociales aumentase en el decenio de 2000,

el porcentaje destinado a la educacién siguid
reduciéndose (Grafico 0.20c).

En cuanto a la reduccidn de la deuda, las
instituciones financieras internacionales ya
habian lanzado en 1996 la Iniciativa para la
reduccién de la deuda de los paises pobres

muy endeudados (PPME], cuya finalidad era
reducir a niveles sostenibles la deuda externa de
39 paises. A ella siguid en 2005 la Iniciativa para
el Alivio de la Deuda Multilateral (IADM], que ha
permitido a los 36 paises que se “graduaron”
con éxito en el proceso de la Iniciativa para los

PPME tener acceso a una reduccion del 100% de
la deuda admisible en manos del FMI, el Banco
Mundial y el Fondo Africano para el Desarrollo.
En conjunto, los paises participantes han visto
reducidos los desembolsos futuros ocasionados
por la deuda en 57.300 millones de délares de
los EE.UU. (en valor actual neto de finales de
2012) (Naciones Unidas, 2014).

La reduccién del endeudamiento gracias a la
Iniciativa para los PPME y la IADM, junto con
una mejor gestion de la deuda y un aumento
del comercio, ha llevado a que la relacion entre
servicio de la deuda y exportaciones de los
paises en desarrollo se redujese del 12% en
2000 al 3% en 2012 [(Naciones Unidas, 2014).
El gasto en educacion y salud aumentd en

los paises pobres muy endeudados (Prizzon y
Mustapha, 2014). Sin embargo, estos hechos
no pueden disociarse claramente de la
influencia de otros factores, como el aumento
de la movilizacién nacional de recursos para
la educacidn.

Explicacion de los avances
hacia la EPT: evaluacion
del papel que desempena
el movimiento en favor de
la EPT a escala mundial

Teniendo presentes estos importantes
acontecimientos demograficos, econdmicos

y sociales, cabe hacerse otras preguntas
relevantes: jDe qué manera los compromisos
asumidos en Dakar han ayudado a lograr

el cumplimiento de los objetivos de la EPT?

i Han logrado cumplir sus compromisos los
asociados de la EPT? En la medida en que

lo hayan logrado, ;hasta qué punto ello ha
contribuido a avanzar hacia la EPT después

de 20007 La presente seccidn se centra en las
medidas que han adoptado los asociados de la
EPT a escala mundial. Como no se dispone de
una documentacién amplia al respecto, no se
puede hacer una evaluacién sélida, por lo que
en la seccidn se hace un balance inicial que
pueda utilizarse como base para la reflexion.
En los capitulos siguientes se puede encontrar
un analisis de las medidas adoptadas a escala
nacional en relacién con cada objetivo especifico.
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Los hechos sugieren que los compromisos
mundiales plasmados en el Marco de Dakar
solo se han cumplido en parte. Puede que el
alcance previsto de las intervenciones excediese
la capacidad de las organizaciones asociadas

a la EPT de inducir de forma considerable
cambios a escala nacional. Sin embargo, algunos
de los mecanismos previstos han funcionado
correctamente, mejorando la situacién de la
educacion desde 2000, lo que supone una fuente
de optimismo con respecto a un marco mundial
para la educacion posterior a 2015.

En el Foro Mundial sobre la Educacion
se renovo el compromiso con la EPT

Para entender los objetivos y las estrategias

de Dakar resulta necesario referirse a los
antecedentes. La Conferencia Mundial sobre
Educacion para Todos, celebrada en Jomtien

en 1990, marcé el inicio de una nueva era de
cooperacion internacional en la esfera de la
educacion. La constatacion de que las tasas de
escolarizacion estaban estancadas en muchos
lugares del mundo, la conviccién de que el
desarrollo humano debia ser el centro de todo
desarrollo y el optimismo generado por el final
de la Guerra Fria llevaron a una ambiciosa
solicitud de apoyo a la EPT. La “vision ampliada”
a que se hacia referencia en la Declaracién
Mundial de Jomtien sobre Educacion para Todos
resumia de forma sucinta las preocupaciones
politicas sobre cuestiones como la equidad, el
aprendizaje y la ensefanza no reglada, que hoy
siguen vivas (Comisidn Interinstitucional, 1990;
Unterhalter, 2014).

Sin embargo, los avances siguieron muy
lentos durante el decenio de 1990. Los
factores que habian llevado al estancamiento,
especialmente los relacionados con las
politicas de ajuste estructural en los paises
maés pobres, seguian influyendo todavia
(Hallak, 1991]. Importantisimos indicadores,
como la participacién en la ensenanza
preescolary en la educacion primaria, apenas
mejoraban, como ya se indicé en la primera
parte del presente capitulo. La Reunién de
Mediados del Decenio, celebrada en Amman en
1996, puso de manifiesto que no solo faltaban
avances sino que también era insuficiente

el seguimiento de las principales acciones
acordadas (Little y Miller, 2000).

A finales del decenio de 1990, habia un
sentimiento generalizado de que era urgente
volver a encauzar la agenda de la EPT, como
indicaban dos conjuntos de hechos en particular.
En primer lugar, el Foro Consultivo Internacional,
organismo interinstitucional encargado de la
supervision, la promocién y la busqueda de
asociados a la EPT, inici6 un proceso ambicioso
de evaluaciones nacionales de la EPT al final
del decenio, con el apoyo de su secretaria en
Paris. Al participar 180 paises en el proceso,
pudo obtenerse informacion sélida y actualizada
a escala mundial, que recordaba que la EPT

era un programa universal; el proceso también
permitié generar capacidad en muchos paises
que no habfan hecho un ejercicio parecido
anteriormente. Los resultados de la evaluacion
se combinaron y dieron lugar a una sintesis a
escala mundial y a un documento estadistico
(Skilbeck, 2000; IEU, 2000).

En segundo lugar, la frustracion por el ritmo
lento de los avances aumentd la presion externa
sobre la comunidad internacional para que
actuase. Las organizaciones de la sociedad

civil levantaron la voz y presionaron con fuerza
para ser oidas a través de un mecanismo ya
existente, la Consulta Colectiva de las ONG
sobre la Alfabetizacion y la EPT, pero también,
sobre todo, a través de nuevos canales. En
concreto, algunas ONG internacionales lanzaron
campanas para pedir a los donantes que
incrementasen la ayuda. Finalmente, ActionAid,
Oxfam International y Education International se
sumaron a la Marcha Mundial contra el Trabajo
Infantil para crear la Campana Mundial por la
Educacion en octubre de 1999, con la finalidad de
“movilizar una opinion publica que presione a los
gobiernos para que cumplan sus compromisos
de ofrecer una educacién gratuita y de calidad a
todas las personas, en particular las mujeres”
(Culey y otros, 2007).

Como resultado, en abril de 2000 se celebrd
en Dakar el Foro Mundial sobre la Educacién,
con una idea mas clara de la situacion de la
educacion y suscitando un mayor grado de
atencion. El Marco de Accidon de Dakar no solo
reafirma los objetivos y la vision de la EPT sino
que también avanza un paso y define mejor
las funciones y los mecanismos en diferentes
niveles (Torres, 2001).

Los
compromisos
plasmados en
el Marco de
Dakar solo se
han cumplido
en parte
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¢{Qué procesos se pusieron en marcha
a escala mundial en Dakar para
lograr el cambio?

La teoria de la influencia en las politicas
nacionales de EPT

El Marco de Dakar tenia la finalidad de procurar
un cambio positivo en la educacion a escala
mundial a través de diversos mecanismosy

Los ODM procesos, y establecia que: "Esos mecanismos
diluyeron [nacionales, regionales e internacionales]

el mensaje deben desempenar, en distintos grados,
delaEPTy funciones de defensa e ilustracién de la

circunscribieron

su ambito

Educacién para Todos, asi como de movilizacién
de recursos, de seguimiento y de creaciony
aprovechamiento compartido de conocimientos

en relacion con ella”.

En el marco se establecian unos principios, pero
también se dejaban sin explicitar muchas de sus

hipétesis. Para valorar ahora las posibilidades
de que el Marco de Dakar cumpla su cometido,
resulta necesario exponer mas claramente qué
relaciones permitian traducir una conferencia
mundial en un cambio de paradigma.

En el Marco de Dakar se declaraba que “la
médula de la Educacién para Todos es la
actividad realizada en el plano nacional”, y

se apelaba sin embargo a la actividad de los
donantes, en la medida en que “[m]uchos
paises han proporcionado la prueba de lo que
se puede realizar con estrategias nacionales
solidas que se apoyan en una cooperacion
eficaz para el desarrollo. En el marco de esas
estrategias, se pueden y se deben acelerar los
progresos merced a una intensificacion de la
ayuda internacional”.

Por tanto, los asociados se comprometian a
reforzar con este propdsito “los dispositivos

Grafico 0.21: Se esperaba que los mecanismos, las iniciativas y las campafias a escala mundial impulsaran las actividades en favor de la EPT

a escala nacional

Marco légico de los efectos esperados de la configuracién mundial de la EPT
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@EPl Y Et(p e la Educacién EPT y Alianza delaEPT en el La educacién
de Trabajo Direccion de Mundial para la Mundo primero
sobre la EPT la EPT Educacién u
La Educacion Iniciativa de Red Inter- Equipo de
((:Zglr;sCLtJil\tlz o n(F))rpLéederedsplerar/ las Naciones nacional para Trabajo Inter-
de las ONG Iniciativa E9 a?agggs aelogs Unidas para la Educacionen institucional del
sobre la EPT sistemas la Educacién Situaciones de ONUSIDA sobre
educativos de las Nifias Emergencia la Educacién

Nota: La lista de aportaciones, procesos y actividades es indicativa y no exhaustiva.
Fuente: Adaptacion a partir de Faul y Packer (2015).
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internacionales y regionales de rendicién

de cuentas para dar transparencia a los
compromisos contraidos” y velar “por que
el Marco de Accién de Dakar figure en los
programas de todas las organizaciones
internacionales y regionales, de todos los
parlamentos nacionales y de todos los foros
dedicados a la adopcidn de decisiones en el
plano local”.

En esta seccién se cartografian y clasifican

las actividades propuestas en el Marco, se
analizan los argumentos y las hipotesis que

las justifican y se describe como se espera que
el movimiento en favor de la EPT genere un
cambio. Se proponian tres tipos de intervencién
a escala mundial para respaldar a los paises
(Gréfico 0.21):

B Mecanismos de coordinacidn, algunos de los
cuales ya existian. Otros se esbozaron por
primera vez en el Marco de Dakary fueron
posteriormente modificados.

B Campanas dedicadas a aspectos particulares
de la EPT, como la alfabetizacion de adultos,
0 a retos particulares, como los conflictos.

B |niciativas, algunas de las cuales se
especificaban en el Marco de Dakar. Otras
se lanzaron posteriormente, basandose en
su autoridad.

Estas intervenciones se superponian entre

si e interactuaban unas con otras, pero

contaban con unos marcos de gestion y de
organizacion propios. Se esperaba que estas
intervenciones, de ejecutarse con éxito, rindieran
resultados a corto y medio plazo, lo que a su

vez ayudaria a acelerar el cumplimiento de los
objetivos de la EPT.

El primer resultado que se esperaba de estas
intervenciones era que ayudaran a reafirmar

y respaldar el compromiso politico con la

EPT. Aunque el Marco de Dakar no fuese
legalmente vinculante, podia conferir legitimidad
internacional a los esfuerzos por lograr el
cumplimiento de los objetivos, lo que daria
suficiente apoyo a los interesados a escala
nacional para impulsar las reformas necesarias y
convencer a los gobiernos reacios. Las campanas
mantendrian la EPT en la cabecera de la agenda
de la sociedad civil. Las iniciativas relativas a la

EPT en general 0 a temas especificos brindarian
conocimientos especiales y experiencia

para mantener la dindmica respecto de los
retos principales.

Sin embargo, el impulso principal procederia
de la existencia de mecanismos eficaces de
coordinacion de la EPT, en concreto, los que
implicaban a las cinco organizaciones que
habian acordado la EPT: la UNESCO, el UNICEF,
el Fondo de Poblaciéon de las Naciones Unidas
(UNFPA]J, el Programa de las Naciones Unidas
para el Desarrollo [PNUD] y el Banco Mundial.
Estos mecanismos asegurarian una supervision
frecuente y también la rendicion de cuentas: los
paises serian conscientes de ser observados y
de que sus actuaciones corrian el riesgo de ser
consideradas inadecuadas, lo que suscitaria
interrogantes tanto a escala nacional como en
el extranjero.

Las intervenciones se basaban en tres hipétesis
implicitas. Primero, que no competirian con
otros programas. En la practica, sin embargo,
es posible que los ODM, que se habian
convertido en el discurso dominante en la
esfera del desarrollo, diluyeran el mensaje de la
EPT y circunscribieran su dmbito. Segundo, que
las organizaciones que habian acordado la EPT
colaborarian de manera eficaz tanto a escala
central como a escala nacional. En la practica,
no fue asi. La voluntad politica de hacerlo

era escasa, los recursos disponibles para la
coordinacién eran limitados y las organizaciones
tenian otras prioridades sobre la mesa. Tercero,
que las organizaciones que habian acordado

la EPT serfan las méas autorizadas para opinar
sobre la educacidn a escala internacional. Sin
embargo, con el paso del tiempo, nuevas voces,
como la de la OCDE, apelarian cada vez mas

a los paises cuando el programa de la EPT
perecia tener menos repercusion (Bolivar, 2011;
Sellary Lingard, 2013).

El segundo resultado que se esperaba era

que los mecanismos, las campanas y las
iniciativas de la EPT ayudaran a que se
compartieran y utilizaran diversos tipos

de conocimientos, pruebas y experiencias.
Como habia demostrado la evaluacién de la
EPT realizada en 2000, podia aprenderse mucho
de los intercambios entre asociados de la EPT

y de la puesta en comun de buenas practicas.
Las intervenciones del Marco de Dakar podian

Las ONG
empezarian

a ser vistas
como asociados
fundamentales,
en particular
para llegar a los
marginados, y
como fuente de
innovaciony de
conocimientos
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facilitar ese aprendizaje y servir al mismo
tiempo de plataforma para la expresion de otros
puntos de vista, en concreto, los de quienes se
encontraban sobre el terreno o estaban situados
al margen del sistema. Las ONG empezarian a
ser vistas como asociados fundamentales, en
particular para llegar a los marginados, y como
fuente de innovacién y de conocimientos.

La hipdtesis implicita en este caso era que la
formulacién de politicas era una labor técnica
que se basaba en datos contrastados. Aunque
haya ganado adeptos a lo largo del periodo la idea
de que la politica se base en datos contrastados

y la gestion en la obtencidn de resultados,
también se tiene cada vez mayor conciencia de

la funcidn que desempenia la politica (Grindle,
2004). La falta de actividad por parte de los
gobiernos nacionales no solo refleja una falta de
informacidén. En la practica, incluso los paises que
se han comprometido con el logro de los objetivos
de la EPT necesitaran apoyo politico para generar
la capacidad nacional necesaria para solicitar,
asimilar, interpretary aplicar las soluciones
halladas por terceros.

El tercer resultado esperado era que las
diversas intervenciones influyeran y reforzaran
las politicas y las practicas nacionales con
respecto a la EPT. Se pidi¢ a todos los paises que
desarrollaran planes de actuacion que dieran
“sustancia y forma a las metas y estrategias”
expuestas en el Marco, con el fin de conciliar
las prioridades a escala mundial y nacional

de manera eficaz y oportuna. La comunidad
internacional se comprometia a apoyar la
preparacion de planes para “los paises que
tropiecen con serios problemas, por ejemplo
crisis complejas o catastrofes naturales™y,

de manera fundamental, a “actuar de forma
coherente, coordinada y consecuente” para
apoyar dichos planes.

Una hipédtesis implicita era que los paises podian
establecer sin fricciones un plan de actuacién

en relacion con la EPT. En la préactica, muchos
paises contaban ya con sus propios mecanismos
y ciclos de planificacion a escala nacional, y con
interesados a esa escala a los cuales consultar.
Los paises diferian mucho respecto a cémo
utilizar planes de accién para el fomento de la
educacion. En algunos casos, es posible que

la insistencia en un plan especifico generado

al margen del proceso de planificacion y de

elaboracion de los presupuestos nacionales haya
sido contraproducente.

El cuarto resultado esperado era que se
movilizaran efectivamente recursos financieros
para la EPT. Los firmantes del Marco de

Dakar crefan que los esfuerzos de los paises

en desarrollo para incrementar sus ingresos
fiscales y dar prioridad en sus presupuestos a
la educacion primaria no bastarian para lograr
la EPT. En el Marco de Dakar se estimaba que
el apoyo econdmico adicional que se necesitaria
anualmente para lograr la EPT seria de unos
8.000 millones de délares de los EE.UU.

La hipotesis implicita era que muchos paises
gastaban menos de lo que hubiera sido necesario
para asegurar el acceso universal a la educacion
y la oferta de una educacién de buena calidad, y
que haria falta ayuda internacional para cubrir
esa diferencia. En la practica, no se tuvo en
cuenta la capacidad del sistema financiero y del
sistema educativo de esos paises de absorber

un aumento rapido de las corrientes de ayuda
exterior. Tampoco se tuvo en cuenta la capacidad
de los paises de gastar de manera eficaz.
Ademads, se suponia que, en un periodo de sélida
coordinacion de los donantes y de solicitudes de
reduccion de la deuda, ninglin acontecimiento
adverso podria repercutir en los desembolsos de
ayuda; que la peticién a los donantes de triplicar
esencialmente la ayuda a la educacidn béasica era
ambiciosa pero realizable. Sin embargo, la crisis
financiera de los paises donantes que se produjo
mas tarde frustré estas previsiones.

El quinto resultado esperado era la creacion de
un mecanismo independiente de supervision

e informacion de los avances logrados hacia el
cumplimiento de los objetivos de la EPT. Una
informacion periddica y frecuente indicaria qué
paises y asociados no cumplian sus compromisos
y mejoraria la responsabilidad. Los resultados

de las actividades de supervision influirian en

las politicas.

Sin embargo, las declaraciones no son
vinculantes juridicamente y los gobiernos

a menudo deciden no asumir los objetivos
mundiales como objetivos nacionales. Los
procesos nacionales pueden considerarse

mas importantes y puede limitarse el grado de
influencia externa (Recuadro 0.2). Incluso aunque
los paises acepten unos objetivos mundiales,
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Recuadro 0.2: La capacidad de los actores

internacionales de influir en las politicas
educativas a escala nacional

El Marco de Dakar presupone que una accién mundial puede
influir directamente en los sistemas nacionales, aunque los
factores externos sean solo una influencia y probablemente
no la mas importante. Hay diferentes puntos de vista:

¢Existe un sistema mundial de gobernanza de la educacién
con agentes estatales y no estatales poderosos, o bien la
participacion de los paises en los mecanismos mundiales
influye poco en la configuracién de las politicas nacionales?

Incluso en los paises de la Union Europea, donde existe

un proceso de didlogo politico estructurado que adopta

la forma de “método abierto de coordinacién” voluntario,
las politicas educativas siguen siendo una cuestién
estrictamente nacional, que los tratados dejan a la
discrecién de los Estados Miembros. La excepcion es la
formacion técnica y profesional y la “dimensién europea”,
donde las directivas regionales prevalecen sobre las normas
nacionales. Aunque, en general, los paises puedan ser
influidos por otros agentes, resulta complicado determinar
si dicha influencia se impone implicitamente o se adopta de
forma voluntaria. Cuando los mecanismos de coordinacién
son laxos, como los de la EPT, resulta atin mas dificil
determinar cudles son los sutiles canales a través de los que
las politicas nacionales se ajustan a las normas propuestas a
escala mundial.

Sin embargo, la globalizacién ha aumentado en los Gltimos
afios la capacidad de las actuaciones a escala mundial y
regional de influir en los procesos educativos nacionales.
En los paises mas ricos, la OCDE ha ido desempefiando un
papel cada vez mas importante en la formulacién de los
planes de estudio nacionales gracias a los exdmenes por
homélogos y la transmision de las lecciones adquiridas, y
esta influencia se ha incrementado desde la introduccién
del PISA. En los paises mas pobres, la recepcion de un
préstamo de un banco de desarrollo para el sector de la
educacion conlleva la aceptacion de unas condiciones,
como la limitacién de los salarios de los docentes, que
reducen el grado de independencia en la formulacion

de politicas. Ademas, a medida que el volumen de los
programas de ayuda aumentaba y las organizaciones de
ayuda se coordinaban entre si y fortalecian su posicion en
las negociaciones, es posible que los paises hayan adoptado
politicas que reflejen las preferencias de los donantes, a
pesar del principio de soberania nacional.

En general, parece que desde 2000 la configuracion
mundial de la EPT ha tenido mayor capacidad de influir en
las politicas nacionales de EPT, lo que refuerza una de las
hipétesis basicas del Marco de Dakar.

Fuentes: Dale (1999); Little (2011); Rinne y Ozga (2011); Stone (2008).

la supervision solo puede contribuir a acelerar

el progreso si existe un mecanismo oficial de
rendicidén de cuentas que indique qué paises
tienen un rendimiento menor de lo previsto. Tal
mecanismo no existe. Ademas, un mecanismo de
supervisidén que tenga una orientacién a escala
mundial (como el presente Informe) no ofrece
necesariamente a los paises un asesoramiento
claroy convincente sobre la mejor via de reforma
de las politicas educativas.

La prdctica de la influencia en las politicas
nacionales de EPT: las estrategias de Dakar

Para determinar si las intervenciones propuestas
fueron suficientes resulta necesario valorar si
fueron aplicadas como estaba previsto.

En esta seccidn se evalla el rendimiento colectivo
de los asociados de la EPT a escala mundial

con respecto a las doce estrategias del Marco

de Dakar (Recuadro 0.1) y en relacién con los 5
resultados esperados, descritos supra. En los
capitulos dedicados a cada objetivo se examina
con mas detenimiento cémo los paises aplicaron
las estrategias.

Estrategia 1: Inversion significativa
en educacion basica

Dos hechos caracterizan los avances en

la financiacion de la educacion basica, en
particular en los paises que estaban mas lejos
del cumplimiento de los objetivos de la EPT

y que mas necesitaban ayuda. Primero, que
los paises de ingresos bajos y medianos han
destinado desde 1999 un mayor porcentaje del
PIB a la educacidén, aunque en gran medida
ello se debiese mas a la mayor disponibilidad
de recursos nacionales que a que se hubiese
atribuido a la educacién una mayor prioridad en
los presupuestos (véase el Capitulo 8).

Segundo, aunque la ayuda a la educacion se haya
mas que duplicado en términos reales, no todos
los donantes han hecho el mismo esfuerzo. En
el Marco de Dakar se pedia a los organismos
financieros que asignaran “una parte mayor de
sus recursos a la educacion primaria y otras
formas de la educacion bésica”. Aunque desde
2000 se incrementasen las consignaciones para
ayuda de los paises de ingresos altos, estas no
llegaron a los niveles del decenio de 1980. Por
otro lado, el porcentaje de las carteras de ayuda

Los paises de
ingresos bajos

y medianos

han destinado

desde 1999
un mayor
porcentaje
delPIBala
educacion

37



o HiS

0
O
C
J
>
)
C
()
I_
o
L
U
[0)
O
0
P
C
o
j=
J
@)]
Q
1)}
Q
O
Q
£
C
0
y—
c

La cuestion
principal
sigue siendo
si la Alianza
Mundial para
la Educacion
ha tenido

un efecto
catalitico
sobre la
financiacion de
la educacion

38

PANORAMA

total destinado a la educacién y la educacion
basica se redujo ligeramente, y el porcentaje que
representaba la ayuda en el gasto en educacién
de los paises de ingresos bajos se redujo, ya que
sus economias crecieron a un ritmo relativamente
més rapido (véase el Capitulo 8).

Las preguntas importantes son si las
intervenciones de la EPT a escala mundial han
llevado a que aumentara el gasto publico en
educacion y la ayuda en los diversos niveles
educativos a escala nacional, y si los mecanismos
de la EPT han afectado a otros objetivos
relacionados con la ayuda que se proclamaron

en Dakar, como el de "hacer compromisos mas
predecibles y a mas largo plazo”, “dar prueba de
una mayor transparenciay responsabilidad” y
“que haya una presentacién periddica de informes
en el plano regional e internacional”.

Aunque las contribuciones reales de los
donantes particulares deban considerarse

un factor importante para evaluar el éxito

de esta estrategia, aqui se pone el acento

en la participacion en la Iniciativa Via Rapida

de Educacién para Todos (IVR-EPT), que
posteriormente pasé a denominarse Alianza
Mundial para la Educacién, como prueba del
compromiso de estos. En el Marco de Dakar

se planted un mecanismo de este tipoy su
creacién reflejo las aspiraciones de la comunidad
internacional de apoyar de manera coherente a
los paises que se hubiesen comprometido con el
cumplimiento de los objetivos de la EPT.

La creacion de la IVR es un ejemplo de cdmo
surgen iniciativas independientes al margen de la
coordinacion oficial a escala mundial del Grupo
de Alto Nivel sobre la Educacién para Todos. Los
primeros intentos de lanzar una iniciativa mundial
fracasaron. La frustracion llevd a los Paises
Bajos y a otros donantes bilaterales a pedir al
Banco Mundial que desempefase un papel mas
importante, lo que se tradujo en 2002 en un plan
de acciony en 2004 en un documento marco. Una
caracteristica fundamental de la iniciativa era que
inicialmente no funcionaba como un fondo sino
que dejaba a los donantes la responsabilidad de
dar su apoyo a los planes para el sector educativo
que hubiesen sido aprobados.

Las operaciones en el marco de la IVR durante
el decenio de 2000 fueron muy criticadas: por
su dependencia operativa del Banco Mundial;

porque se hacia solo hincapié en la educacion
primaria, en detrimento de los otros objetivos
de la EPT; y porque se excluia a algunos paises
que la necesitaban mucho por ser fragiles o
estar afectados por conflictos o por no ser
capaces de elaborar un plan sélido [Cambridge
Education y otros, 2010). En consonancia con
las conclusiones de una evaluacién a mitad

de periodo, la IVR se transformoé en la Alianza
Mundial para la Educacion, para crear una
alianza més sélida y equilibrada entre las
organizaciones, y mejorar la capacidad del fondo
de responder a las necesidades de los paises.
Asi se indicé mediante una reformulacién de
sus objetivos y metas (Recuadro 0.3), una teoria
del cambio que debia producirse e importantes
reformas de sus procedimientos de gobiernoy
operativos. Poco a poco, la Alianza Mundial para
la Educacion ha ido desempeniando un papel
mas importante. Segun los céalculos del equipo
del Informe, en los 39 paises que recibieron
donaciones para la aplicaciéon del programa

en 2004-2012, la parte correspondiente a la
Alianza Mundial para la Educacién en la ayuda
total destinada a la educacion primaria aumenté
del 4% en 2004-2006 al 16% en 2010-2012. Los
donantes han respondido a dos solicitudes de
reposicion del Fondo de la Alianza Mundial para
la Educacion, aunque los resultados fueron
inferiores a los ambiciosos objetivos planteados.

La cuestion principal sigue siendo si la Alianza
Mundial para la Educacién ha tenido un efecto
catalitico sobre los compromisos que los paises
de ingresos bajos asumieron con respecto a

la financiacion de la educacion. Existen pocas
pruebas de ello. Durante el primer periodo de
la IVR, la capacidad de influir en los procesos
de los paises fue muy limitada. Después de
2010, esta capacidad aumento gracias al
reforzamiento de la secretaria de la Alianza
Mundial para la Educacién. Sin embargo,

los procesos de supervision y de elaboracién
de informes no han generado todavia
informacién suficiente que permita vincular el
funcionamiento de la Alianza Mundial para la
Educacion y un mayor gasto de los gobiernos.

La demanda de resultados a corto plazoy

de pruebas de un avance rapido ha sido la
causa, al menos en parte, de dos falacias que
han determinado la forma que han adoptado
los informes de la Alianza Mundial para

la Educacién. La primera, que la Iniciativa
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Via Répida de la Alianza Mundial para la
Educacién ha intentado atribuir el progreso a
los resultados, por ejemplo, en las tasas de
escolarizacién, y a sus desembolsos, aunque
la cadena de acontecimientos que llevo de lo
uno a lo otro fuese mucho méas compleja, en
especial si se tiene en cuenta que la Alianza
Mundial para la Educacién ha sido a menudo
un socio menor. La segunda, que la Alianza
Mundial para la Educacién pretendié que los
gobiernos habian “aumentado” sus promesas

de contribucién a la ronda de reposicién de
2014 sobre la base de pruebas muy débiles.
Para medir realmente el éxito, la Alianza
Mundial para la Educacién debe ser mucho
mas meticulosa a la hora de documentar

los pasos dados para obtener mayores
compromisos de los donantes y los gobiernos
para financiar la educacién. El Ultimo informe
de vigilancia da a entender que se esta
empezando a encontrar respuesta a ambos
motivos de preocupacién (GPE, 2014).

Recuadro 0.3: Metas y objetivos de la Iniciativa Via Rapida y de la Alianza Mundial

para la Educacion

Marco de la IVR, 2004
Objetivos

La IVR tiene por finalidad acelerar el logro de una educacién
primaria universal mediante la promocion de:

m Una ayuda mas eficaz a la educacién primaria, por
medio de acciones de los asociados para el desarrollo
para potenciar la coordinacién, la complementariedad y
la armonizacion de las aportaciones de ayuda, y reducir
los costes de transaccion para los paises beneficiarios
de la IVR;

m Un incremento sostenido de la ayuda a la educacion
primaria si los paises demuestran su capacidad de utilizarla
eficazmente;

m Unas politicas adecuadas para el sector de la educacion,
mediante el examen sistematico y el establecimiento de
pardmetros indicativos del funcionamiento de las politicas
educativas de los paises beneficiarios y de sus resultados;

m Una financiacion interna de la educacién adecuada y
sostenible, dentro del marco de una estrategia nacional de
reduccion de la pobreza, un plan de gastos a medio plazo u
otras disposiciones, seglin proceda;

m Una mayor informacién sobre los resultados del sector,
mediante la elaboracion de informes anuales sobre la
evolucién de las politicas y los principales resultados del
sector en comparacion con un conjunto de indicadores
apropiados en los paises participantes, y la comunicacién
transparente de los resultados.

A escala mundial, la VR también tiene por finalidad promover:

m El aprendizaje mutuo sobre lo que contribuye a mejorar
los resultados de la educacion primaria y avanzar hacia el
cumplimiento de los objetivos de la EPT.

Fuentes: EFA-FTI (2004); GPE (2012c).

Plan Estratégico 2012-2015 de la Alianza Mundial
para la Educacién

Objetivos

m Todos los nifios tienen acceso a un espacio seguro y
debidamente equipado para recibir una educacién con un
docente calificado;

m Todos los nifios dominan las competencias basicas de
lectura, escritura y matematicas en los primeros grados;

| Los sistemas nacionales tienen la capacidad y la integridad
de ofrecer, apoyar y evaluar la calidad de la educacion para
todos;

m Los recursos se centran en los nifios mas marginados y los
que viven en Estados fragiles y afectados por un conflicto.

Metas

m Los Estados fragiles y afectados por un conflicto son
capaces de desarrollar y aplicar planes educativos;

m Todas las nifias de los paises respaldados por la
Alianza Mundial para la Educacion terminan con éxito la
ensefianza primaria y van a la escuela secundaria en un
entorno de aprendizaje seguro y solidario;

m Aumento masivo del nimero de nifios que aprenden y que
demuestran tener un dominio de las competencias basicas
de lectura, escritura y matematicas en el tercer grado;

m La eficacia de los docentes mejora gracias a la formacién
y a las estrategias de contratacion y para retenerlos en el
desempefio de sus funciones, y reciben apoyo para que
ofrezcan una educacion de buena calidad;

m Aumenta el volumen, la eficacia y la distribucién
equitativa de la financiacién y el apoyo externos e
internos a la educacién en los paises respaldados por la
Alianza Mundial para la Educacion.
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La creacién de la Iniciativa Via Rapida de la
Alianza Mundial para la Educacién, aunque se
centrase casi exclusivamente en el segundo
objetivo de la EPT, fue una innovacién acorde
con el propésito del Marco de Dakar de movilizar
recursos financieros de diversas fuentes.

Este hecho cabe atribuirlo a la actuacion de

los asociados de la EPT a escala mundialy
considerarlo un éxito.

Estrategia 2: Politicas de EPT bien integradas
en marcos sectoriales vinculados con
la eliminacion de la pobreza

En el Marco de Dakar se especifica que los planes
nacionales de EPT son el principal instrumento
para convertir los compromisos en actos y se
indica que estos planes deben estar preparados
en 2002. Los asociados de la EPT a escala
mundial y regional tenian una doble funcién en
este proceso.

En primer lugar, la comunidad internacional
ofrecié un marco para la preparacién de una
estrategia general de desarrollo, los documentos
de estrategia de lucha contra la pobreza (DELP),
que eran complementarios de los planes
nacionales de educacion. A finales del decenio
de 1990, cuando los esfuerzos por reducir la
deuda empezaron a suscitar mas interés, el
Banco Mundial y el FMI pidieron a los paises que
confirmasen su compromiso con la reduccién de
la pobreza y aumentasen el gasto en el sector
social basandose en los DELP. Este proceso
generd un gran interés en toda la comunidad
interesada por el desarrollo y a principios del
decenio de 2000 uni6 a los interesados a escala
nacional e internacional.

Los estudios de aquella época eran favorables a
la idea de que la educacidon se adaptase a este
marco, aunque el proceso de los DELP y el plan
de accién de la EPT a menudo fuesen paralelos
(Caillods y Hallak, 2004). Sin embargo, hacia
finales del decenio el interés se fue apagando,
una vez que el examen de los DELP por el
personal conjunto dej6 de ser un requisito para
obtener préstamos en condiciones de favor

del Banco Mundialy el FMI. En ningun estudio
se ha intentado evaluar como la iniciativa de
los DELP repercutié en la credibilidad de los
planes educativos.

En segundo lugar, se pidi¢ a los asociados de la
EPT que prestasen asistencia a los paises que

no tenfan suficiente capacidad para preparar
planes de accion de la EPT. Varias organizaciones
respondieron a esta peticion ofreciendo apoyo

a los gobiernos nacionales, lo que incluyd
esfuerzos por preparar planes para la Alianza
Mundial para la Educacion (GPE/UNESCO-

IIE, 2012). La UNESCO lider¢ los esfuerzos

para la creacion de capacidad por medio del
Instituto Internacional para el Planeamiento

de la Educacidn, del Programa de Desarrollo

de Capacidad para la EPT y de herramientas
como modelos de simulacion y manuales de
planificacién basada en los resultados (UNESCO,
2005, 2006c). Recientemente, una iniciativa de
varias organizaciones dio como resultado la
produccion de un analisis actualizado del sector
educativo, con directrices metodoldgicas, basado
en la experiencia de mas de 20 afos de trabajo en
los informes de situacion de los paises [UNESCO-
[IPE y otros, 2014).

En una primera evaluacién del apoyo de la
UNESCQO a la planificacién nacional se concluyd
que el apoyo técnico era de buena calidad. Sin
embargo, se planteaba la cuestion de si debian
fijarse objetivos para la ayuda y si era necesario
ir mas alla de la formacion del personal y pasar
a apoyar la creacién de capacidad organizativa
a largo plazo (UNESCO, 2006b). En una
evaluacion posterior del apoyo a las politicas

y la planificacion del sector en su conjunto se
concluyd que las iniciativas a escala nacional
habian reforzado las instituciones y traido
“importantes cambios y reformas politicas a
escala nacional”, pero que los proyectos solian
ser muy pequenos para lograr cambios a gran
escala (UNESCO, 2009).

Una cuestion mas amplia es si el acento puesto
en el Marco de Dakar en los planes nacionales
ayudo a focalizarlos mas en la EPT y a mejorar su
calidad. Para el presente Informe se realizé una
comparacion de dos oleadas de planes nacionales
(en torno a 2000 y después de 2000) de 30 paises
de ingresos bajos y medianos, centrandose en
sus objetivos y sus mecanismos de supervisiony
financiacion, para determinar si la formulacion de
los planes habia mejorado con el paso del tiempo
(UNESCO-IIPE, 2015).

Los objetivos de la educacién primaria universal y
de calidad estaban presentes en ambas oleadas.
En general, la segunda generacion de planes
inclufa objetivos que estaban en mayor sintonia
con la agenda de la EPT. Sin embargo, habia
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diferencias entre objetivos y entre grupos de
paises por ingresos. Las referencias al objetivo de
la alfabetizacion de los adultos no aumentaban.
Las referencias al objetivo de la paridad de género
y la igualdad aumentaban con el paso del tiempo,
pero la cuestion del género todavia no estaba
incluida en un tercio de los planes de la sequnda
oleada. En general, la agenda de la EPT tenia
mejor acogida en los paises de ingresos bajos que
en los paises de ingresos medianos, aunque las
referencias a los objetivos de la EPT aumentaban
en ambos grupos durante ese periodo.

Claramente aumentaba la utilizacion de

marcos de supervision. De una oleada a otra,

el porcentaje de planes nacionales que incluian
un marco de supervision aumentaba del 23% al
73%, registrandose un mayor incremento en los
paises de ingresos bajos y medios-bajos. Antes
de Dakar, tres cuartos de todos los planes o bien
tenfan un marco de supervision irrelevante (con
menos de la mitad de los objetivos cubiertos
por indicadores] o bien no tenfan ninguno.
Después de Dakar, solo un cuarto de los planes
estaba en esa situacién. En dos tercios de los
paises, el marco y los objetivos estaban en plena
consonancia. Antes de Dakar, solo uno de cada
tres planes incluia indicadores de los resultados
del aprendizaje pero, después, los incluian tres
de cada cuatro.

Es importante llevar un control de la desigualdad.
Los planes que diferenciaban los indicadores

por sexo se hicieron mas numerosos, aunque

no incluyeran sistematicamente objetivos
diferenciados. Sin embargo, muy pocos planes
diferenciaban datos en funcién de otras
caracteristicas individuales, como la situacion
socioecondmica, la pertenencia étnica o el lugar
de residencia.

Por ultimo, con respecto a los marcos de
financiacion, mas de dos tercios de los planes
incluian un marco de costes en el periodo
posterior a Dakar. Sin embargo, estos planes
eran principalmente de paises de ingresos

bajos y medios-bajos, que suelen necesitar
asistencia externa. Solo uno de cada siete paises
de ingresos medios-altos habia establecido un
marco de costes para su plan mas reciente. El
numero de paises con una programacion de

la financiacion aumenté durante este periodo,
como también mejord la calidad de los marcos de
costes, aunque sea ligeramente.

En general, hay muestras de que la calidad

de los planes nacionales de educacién mejord
durante el periodo, pero esta valoracion se limita
a los aspectos técnicos de los planes y no a su
ejecucion. Planes que sobre el papel parecen
adecuados es posible que hayan sido redactados
con fuerte apoyo de las organizaciones donantes
pero que tengan poca relacion con los procesos
politicos de los paises y las realidades de los
sistemas educativos.

Estrategia 3: Compromiso de la sociedad civil con
las estrategias para el fomento de la educacion

En el Marco de Dakar se fomenta la
participacion activa de la sociedad civil en la
formulacién, la aplicacién y la supervision de
las estrategias nacionales de desarrollo y los
planes nacionales de EPT. Con ello se reconocia
la falta de apertura del proceso de la EPT antes
de Dakar, pero también la funcion de la sociedad
civil en el mantenimiento de la EPT en el puesto
de cabeza de la agenda mundial del desarrollo.

Los asociados de la EPT pueden promover el
compromiso de la sociedad civil de dos maneras.
Primero, las organizaciones internacionales y las
autoridades gubernamentales pueden incluir a
la sociedad civil en los procesos de formulacién
de las politicas. Cabe citar dos ejemplos de
representacidon oficial de la sociedad civil. La
UNESCO ha utilizado la Consulta Colectiva de las
ONG como su mecanismo principal de didlogoy
para establecer alianzas, asi como para ayudar

a organizar la seleccién de representantes de la
sociedad civil en los érganos de coordinacion de
la EPT. En la Alianza Mundial para la Educacion,
3 de los 19 asientos de su junta directiva estan
reservados a organizaciones de la sociedad civil.

Segundo, el apoyo mundial puede ayudar a que
la sociedad civil forme y mantenga coaliciones
nacionales para la educacién. Coaliciones

de este tipo han surgido en unos 100 paises,
aunque el impulso a menudo vino de ONG
internacionales, con financiacion de donantes.
Esto ha planteado la cuestion de si los donantes
determinan indebidamente la agenda de las
coaliciones y si ello genera condiciones de
dependencia. Ademas, se planteaban preguntas
més delicadas con respecto a la funcién

que desempenan algunas coaliciones en la
determinacion de qué organizaciones reciben
financiacion (CEF, 2007, 2013). Las coaliciones

Un logro
importante
después de

2000 ha sido la
mayor actividad
de la sociedad

civil
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con frecuencia funcionan mejor en los paises
donde no dependen de la ayuda.

Para evitar los problemas que plantean los
incentivos, se han utilizado como alternativa
mecanismos adecuados a escala nacional. La
Alianza Mundial para la Educacidn financi6 el
Fondo de la Sociedad Civil por la Educacion,
creado por la Campana Mundial para la
Educacién y operativo entre 2009 y 2012. Este
Fondo reforzd en 45 paises la capacidad de

la sociedad civil para desarrollar programas

con destino al sector de la educacion, llevar

a cabo actividades de asesoramiento y vigilar

los avances de los gobiernos y los donantes

en el cumplimiento de los objetivos de la EPT.
Tras una evaluacion, se concluyé que sus
actividades habian ayudado a las coaliciones

a ser reconocidas politicamente, pero que
habian tenido menos eficacia en la creacion de
capacidades para la investigacion y la gestion del
conocimiento (GPE, 2012b). En 2013 se inicid una
segunda fase en 54 paises en la que se intentaba
dar respuesta a esas criticas.

La cuestién principal era si los gobiernos iban
a reservar a la sociedad civil un puesto en la
mesa y una voz en los procesos. Las coaliciones
nacionales por la educacién en 35 de los 42
paises financiados por la Alianza Mundial para
la Educacion comunicaron que colaboraban
con el gobiernoy el grupo de coordinacién de
donantes (Campana Mundial para la Educacién,
2014). Sin embargo, el papel de la sociedad
civil en la politica o en la labor de supervisién
ha seguido limitado en algunos aspectos.

Los gobiernos han excluido en ocasiones a
importantes organizaciones de la sociedad civil.
No se ha oficializado el papel de la sociedad
civil en posiciones de clara influencia, como

en los comités parlamentarios permanentes
sobre la educacién (Mundy y otros, 2010). En
algunos casos, se ha considerado que la las
ONG eran la sociedad civil y no se ha incluido

lo suficiente a algunos sujetos principales de la
educacién, como los sindicatos de docentes y las
asociaciones de padres.

En general, el aumento de la actividad de

la sociedad civil ha sido sin duda una de las
principales caracteristicas del paisaje educativo
después de 2000. Los asociados internacionales
de la EPT han mostrado la clara voluntad de
lograr el cumplimiento del compromiso béasico
de Dakar. Sin embargo, este apoyo solo ha tenido

un éxito relativo en la creacidn de coaliciones
nacionales en favor de la educacidn fuertes y
capaces de lograr cambios importantes. Algunos
observadores sostienen que la situacion politica
de muchos paises, en los que las decisiones se
adoptan en funcién de los apoyos politicos que
se conciten o por lealtades a identidades étnicas
o de otro tipo, hizo imposible ese resultado
(Devarajan y otros, 2011).

Estrategia 4: Sistemas responsables de buen
gobierno y gestion de la educacion

El apoyo a la sociedad civil ha sido un medio
para lograr el cumplimiento del objetivo

més general del Marco de Dakar de llegar

a “un mejor gobierno de los sistemas de
educacidén por cuanto se refiere a eficiencia,
responsabilidad, transparencia y flexibilidad,
de modo que puedan responder de modo

més efectivo a las necesidades diferentes y
constantemente cambiantes de los alumnos”.
Los asociados de la EPT a escala mundial han
intentado activamente promover el compromiso
localy la prestacion adecuada de los servicios,
y animar a los paises a realizar una amplia
reforma del sector publico.

La participacion local, el empoderamiento y la
descentralizacidn se han considerado estrategias
fundamentales para mejorar la responsabilidad.
El Banco Mundial ha desempenado en
particular un papel activo en la defensa de

la descentralizacidon, concretamente en su
Informe sobre el desarrollo mundial de 2004,

en el que esta se reivindicaba como una via de
responsabilidad (Banco Mundial, 2004). La labor
realizada en el marco de la iniciativa Enfoque
sistémico para lograr mejores resultados en la
educacion (SABER), del Banco Mundial, tenfa
por finalidad aclarar el papel de las diferencias
de autonomia escolar entre paises como factor
explicativo del rendimiento de los alumnos.

Con objeto de poner de manifiesto en qué
condiciones funciona este tipo de intervenciones
se ha experimentado con politicas de oferta de
informacién para empoderar a los ciudadanos
(Bruns y otros, 2011).

Numerosos asociados de la EPT han invertido
en programas de creacién de capacidad como
complemento de la descentralizacion y para
ayudar a los funcionarios locales del sector de la
educacion, los directores de las escuelas o las
organizaciones comunitarias a beneficiarse de
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su nueva autoridad. La gobernanza democrética
es un pilar fundamental de la labor del PNUD,
una de las organizaciones que acordaron la EPT,
aunque no se ponga explicitamente el acento en
la educacion.

Sin embargo, los resultados palpables han
tardado en llegar y para obtener resultados

a largo plazo se requiere continuidad,
perseverancia y unos recursos que superan el
horizonte de planificacién de los organismos

de desarrollo (OCDE, 2004). Ademas, el nivel

de conocimientos y experiencia que estos
organismos necesitan para hacer el seguimiento
de reformas de este tipo es considerable
(Comisidn Europea, 2012). Por tanto, la
sostenibilidad de estas intervenciones es dudosa
(PNUD, 2010).

En general, promover la participacién local en la
educacion y exigir a las escuelas que respondan
a las necesidades de los alumnos, los padres

y las comunidades a las que atienden siguen
siendo retos dificiles, en particular en el caso de
los hogares pobres que disponen de un tiempo
limitado para tales menesteres. Sigue abierta

la cuestién de si se consiguen mejor estos
resultados por medio de la descentralizacion.

Se ha constatado que la descentralizaciény la
autonomia escolar o bien no tienen repercusién
alguna sobre el rendimiento tanto de los alumnos
como del sistema en los paises méas pobresy con
menos capacidad, o bien que esta repercusion
es negativa (Chaudhary y otros, 2012; Gallego,
2010; Hanushek y otros, 2013). Los experimentos
también han puesto en duda la “actual confianza
en la participaciéon como una panacea para

los problemas que supone la prestacion de
servicios”, ya sea porque los ciudadanos tienen
poca capacidad para responder a la informacién,
ya sea porque el equilibrio de poder en la
educacion no permite la participacion de la
sociedad civil [Banerjee y otros, 2010) [véase

el Capitulo 6).

Estrategia 5: Satisfacer las necesidades de los
sistemas educativos afectados por un conflicto y
por la inestabilidad

El propdsito de esta estrategia es crear
capacidad de gobierno para evaluar las
necesidades educativas en situaciones de
conflicto, restablecer las posibilidades de
aprendizaje en entornos seguros y respetuosos,
y reconstruir sistemas educativos danados. En el

Informe de 2011 se documentaban numerosas
acciones realizadas desde 2000 para cumplir
este objetivo a escala mundial.

En primer lugar, se vigilaban méas atentamente
las violaciones de los derechos humanos

en situaciones de conflicto. El Consejo de
Seguridad de las Naciones Unidas creé en 2007
un mecanismo de vigilancia y presentacion

de informes con el objetivo de documentary
comunicar abusos de los derechos del nifo,
incluidos ataques a las escuelas. El Consejo
autoriz6 a la Secretaria General en 2009 a
publicar los nombres de quienes hubiesen
reclutado nifos soldados. Sin embargo, todavia
siguen comunicandose de forma insuficiente las
violaciones de los derechos, los mecanismos

de ejecucidn de la ley siguen siendo débilesy
las cuestiones especificas del &mbito educativo,
como la violencia sexual, no estan contempladas
adecuadamente.

En segundo lugar, la ayuda humanitaria se
utilizaba més para prestar apoyo a los sistemas
educativos en zonas de conflicto y tras desastres
naturales que en crisis humanitarias prolongadas.
En 2005 se cred el Comité Permanente entre
Organismos (IASC) para la educacion en
situaciones de emergencia como parte de una
reforma mas amplia de la ayuda humanitaria.

Liderado conjuntamente por el UNICEF y la
alianza Save the Children, el grupo integrado
de educacion a escala mundial presta apoyo a
las operaciones del sector en los paises, genera
capacidad de respuesta y aplica normas para
conseguir que se facilite educacion de manera
eficaz y equilibrada durante las crisis. El grupo
sectorial ha ayudado a mejorar la visibilidad de
la educacidon y ha logrado que forme parte, en
algunos casos, de la respuesta humanitaria en
sentido mas amplio (Steets y otros, 2010). Sin
embargo, el aumento de la ayuda humanitaria
a la educacion ha sido limitado (véase el
Capitulo 8). Los intentos de salvar la distancia
entre la ayuda humanitaria y la asistencia para
el desarrollo a largo plazo con destino a la
educacion han sido hasta ahora infructuosos.

En tercer lugar, las actividades de difusion
ayudaban a preservar en la agenda educativa

el puesto que ocupaban los conflictos y las
situaciones de emergencia (véase el Capitulo 2J.
La Red Interinstitucional para la Educacion

en Situaciones de Emergencia es una de las

Se ha prestado

mucha mas
atencion al

reto de impartir
educacion en
situaciones de

emergencia
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iniciativas mas importantes, cuya creacion

se remonta a Dakar. A pesar de que sus
acuerdos son de caracter informal, desempena
una importante funcién de coordinacion, en
concreto mediante sus Normas Minimas para
la Educacion en Situaciones de Emergencia. En
2010 se cred la Coalicion mundial para proteger
de los ataques a los sistemas educativos,

para poner de manifiesto la incidencia y la
repercusion de los ataques y luchar contra la
impunidad. Su informe mundial, que seguia

a otros informes anteriores publicados

por la UNESCO, puso de manifiesto los
quebrantamientos del respeto y la proteccion
de las escuelas como santuarios y zonas

de paz, lo que era un compromiso de Dakar
(GCPEA, 2014; UNESCO, 2010b).

En general, es posible que el avance parezca
escaso en comparacion con los propdsitos
ambiciosos de la estrategia. Sin embargo,
desde 2000 se ha prestado mucha mas
atencion al reto de impartir educacién en
situaciones de emergencia y ello ha ayudado a
generar conocimientos sobre cdmo responder
con rapidez y eficacia, mérito que cabe
atribuir a los asociados que cumplen los
compromisos de Dakar.

Estrategia 6: Estrategias integradas para
la igualdad de género

El mecanismo mundial mas visible en relacién
con la igualdad de género ha sido la Iniciativa
de las Naciones Unidas para la Educacién de
las Ninas (UNGEI), una alianza de multiples
interesados creada en Dakar en 2000. Entre sus
actividades se incluye la difusion de mensajes
de sensibilizacién sobre la importancia de la
educacién de las nifas y para influir en las
politicas y planes del sector de la educacion; la
identificacién y difusion de buenas préacticas; y
el desarrollo institucional del enfoque basado
en la creacion de alianzas a escala mundial,
regional y nacional.

En una evaluacion del UNGEI se reconocié
especialmente su contribucién al didlogo
politico y la promocién de politicas a escala
mundial, pero menos a escala regional. A escala
nacional, la UNGEI ha sido reconocida como un
actor valioso y fuerte cuando existen alianzas
nacionales soélidas. La UNGEI, a la vez que
reconoce lo complicado que resulta convertir
las prioridades acordadas a escala mundial

en actividades a escala nacional, ha reforzado
los vinculos con la Alianza Mundial para la
Educacion. En la evaluacidon también se alababa
la funcién de coordinacién y de definicion de
prioridades entre sus miembros que desempena
la UNGELI. Sin embargo, cabe hacer mas para
mejorar la capacidad de las alianzas nacionales
mediante el fortalecimiento de la formacion
dentro del pais y el fomento de la relacién

entre las alianzas para compartir experiencias
(UNGEI, 2012).

Otras muchas iniciativas defienden también la
igualdad de género en la educacidn, desde el
Equipo de Tareas de las Naciones Unidas sobre
las adolescentes, presidido conjuntamente por
el Fondo de Poblacion de las Naciones Unidas y
el UNICEF y dedicado a actividades de difusién,
hasta enfoques més orientados a la accioén,
como el proyecto Girls’ Education Challenge,
financiado por el Departamento para el
Desarrollo Internacional del Reino Unido. En

el presente Informe se ofrecen numerosos
ejemplos de interaccidn entre intervenciones a
escala mundial y procesos nacionales (véase el
Capitulo 5). Una posible conclusién es que las
acciones de los asociados de la EPT a escala
mundial han ayudado a mantener la igualdad
de género en un lugar suficientemente alto de
la agenda como para contribuir a que avance el
cumplimiento de este objetivo.

Estrategia 7: Actividades para luchar
contra el VIHy el sida

Cuando se celebrd el encuentro de Dakar,

la epidemia del sida estaba amenazando

los cimientos mismos de los sistemas
educativos de Africa Meridional y Oriental.

El riesgo de que la situacion de emergencia
se contagiase a otras partes del mundo, con
consecuencias desastrosas, parecia elevado.
La masiva movilizacién mundial logré en
poco tiempo unos resultados notables, entre
ellos, un descenso de la tasa de contagioy la
disponibilidad de nuevos tratamientos mas
eficaces, y el acceso a estos. En 2015, aunque
no se haya ganado todavia la batalla, se ha
evitado lo peor.

Aunqgue el sector de la salud tomase la iniciativa
y recibiese el grueso de la financiacion, el papel
de la educacién se considerd fundamental.

A escala mundial hubo iniciativas educativas
que respondieron a este desafio con un fuerte
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sentido de la urgencia, poniendo el acento en dos
actividades mencionadas en el Marco de Dakar:
la formacidn de docentes y los planes de estudio,
y la integracion del VIH y el sida en las politicas.

En 2002, se creé el Equipo de Trabajo
Interinstitucional (ETI) del ONUSIDA sobre la
Educacién con el fin de mejorar la respuesta
del sector. Convocado por la UNESCO, ha
promovido y respaldado buenas practicas

y fommentado la sintonia y armonizacién de

los diversos organismos. EL ETI también ha
mejorado la base de datos contrastados,

sobre todo mediante encuestas mundiales
realizadas en 2004 y 2011/2012, y ha preparado
instrumentos técnicos para orientar la
incorporacién de esta cuestién en la educacién
a escala nacional (UNESCO, 2006a, 2013a).

En marzo de 2004, el Comité de Organizaciones
Copatrocinadoras de ONUSIDA lanz6 la
Iniciativa Mundial sobre Educaciény VIH & SIDA
(EDUSIDA), liderada también por la UNESCO,
con el fin de utilizar la educacién para impedir
la propagacién del VIH y proteger las funciones
basicas del sistema educativo contra los peores
efectos de la epidemia. Esta Iniciativa ha
movilizado alianzas a escala nacional, ayudado a
crear capacidad y proporcionado apoyo técnico,
en concreto mediante la explicacidn de los
cinco componentes esenciales de la respuesta
del sector de la educacion al VIH y el sida
(UNESCO, 2008).

Estos mecanismos han ayudado a que la
respuesta educativa mundial al VIH y el

sida evolucione. Después de un enfoque
exclusivamente cientifico del VIH, la atencién ha
pasado a una educacion sexual integral, lo que
incluye competencias no cognitivas y, en ultimo
extremo, a cuestiones estructurales vinculadas
con la sexualidad y el género (UNESCO, 2014a).
Muchos paises han tomado medidas para
adoptar este enfoque méas amplio, mérito que
deberia atribuirse a los esfuerzos mundiales
después de Dakar.

Sin embargo, la aplicacion sigue siendo un
problema. El bajo nivel de conocimiento del VIH
sigue siendo inaceptable (véase el Capitulo 3)

y todavia se plantean problemas con respecto
a los planes de estudio, la formacién docente

y la metodologia didactica para impartir unos
contenidos adecuados. Sin una educacion
sobre el VIH en el nivel de la ensenanza

primaria, incluidos alumnos de mayor edad

que la correspondiente a este nivel, una parte
de fundamental importancia de la poblacion
escaparia a ella, porque muchos nifios entran en
la ensefianza primaria mas tarde o abandonan
la escuela antes de matricularse en la
ensefanza secundaria.

Estrategia 8: Entornos educativos seguros, sanos,
inclusivos y dotados de recursos distribuidos
de modo equitativo

En el Marco de Dakar se hace hincapié en
cémo la calidad del entorno del aprendizaje
puede contribuir a lograr el cumplimiento de
los objetivos de igualdad de género y de calidad
de la ensenanza. Los factores que contribuyen
a hacer que un establecimiento escolar sea
favorable al aprendizaje son multiples. Las
iniciativas mundiales descritas anteriormente
demuestran la variedad de enfoques que se han
adoptado (Nederveen, 2010).

El planteamiento de las Escuelas Amigas de

la Infancia es un enfoque béasico defendido

por el UNICEF. Se basa en tres principios: la
educacién centrada en el nino, la participacion
democratica y la inclusién. Este planteamiento
se ha aplicado desde 1999 en casi 100 paises,
aunque su integracion efectiva en los planes
educativos nacionales varia considerablemente.
Tras una evaluacion se concluyo que la iniciativa
proporcionaba a los responsables de las
politicas nacionales un marco Util para mejorar
la educacidén y potencialmente podia iniciar un
proceso de transformacion de las escuelas. Sin
embargo, en el estudio se ponia expresamente
en duda su sostenibilidad si los gobiernos o los
sistemas no estaban dispuestos a respaldarla
(UNICEF, 2009).

En Dakar se lanzé el programa Centrar los
recursos en una salud escolar eficaz (FRESH])
con el fin de defender un enfoque holistico

para mejorar la salud y la nutricidn. Se trata

de una iniciativa interinstitucional sobre la
salud escolar que incluye cuatro componentes:
politicas escolares relacionadas con la salud,
suministro de agua potable e instalaciones
higiénicas, educacidn para la salud basada en
competencias practicas y servicios de salud

y nutricién en las escuelas. En el marco de la
iniciativa se emitié una nota orientativa sobre la
supervisidn y la evaluacion de los programas de
salud escolar [UNESCO, 2013b). Sin embargo,
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el programa FRESH ha servido méas para
coordinar las actividades de los asociados que
para mejorar directamente la aprobacién de las
politicas nacionales relevantes.

También en la esfera de la salud y la nutricién en
la escuela, el Programa Mundial de Alimentos
coordina una iniciativa de alimentacion escolar
con productos locales (HGSF), lanzada en 2003
e inspirada por el Equipo de Tareas de las
Naciones Unidas sobre el Hambre. La Unién
Africana ha recomendado a sus miembros
este enfoque. Al menos 20 paises de la regién
aplican programas conexos, algunos apoyados
parcialmente por asociados para el desarrollo
y otros totalmente a cargo de los gobiernos.

La iniciativa explica muchas pruebas recientes
de la repercusion de la alimentacion escolar,
concretamente el informe “El estado de

la alimentacion escolar a escala mundial”
(PMA, 2013) [véase el Capitulo 2).

El hecho de que esta estrategia abarque

un conjunto tan dispar de temas, desde

la pedagogia hasta la proteccion social y

las infraestructuras, significa que le falta
concrecion. El alcance era demasiado amplio
para poder evaluar las iniciativas. Ademas, el
conocimiento de aspectos esenciales de las
condiciones de las escuelas, como la higiene
y la seguridad no han mejorado en absoluto
desde 2000. Sin embargo, estéa claro que la
labor a escala mundial ha contribuido poco a
ayudar a los paises a crear unos entornos del
aprendizaje saludables.

Estrategia 9: Condicion social, animo y
competencia profesional de los docentes

En el Marco de Dakar se identifican algunos
enfoques para apoyar a los docentes, entre

los cuales cabe mencionar una retribucion
adecuada, estrategias para fomentar la
continuidad en el desempeno de sus funciones,
acceso a formacién y desarrollo profesional, y
participacion en la toma de decisiones, junto
con la sugerencia de que los docentes, a
cambio, sean responsables ante sus alumnosy
las comunidades.

En 2008 se cred el Equipo Internacional de
Trabajo sobre Docentes para la EPT con el fin
de coordinar los esfuerzos internacionales para
suplir la falta de docentes, centrédndose en la
difusién de informacion, el didlogo politico y la

investigacion. Dentro de su mandato solo se
incluye un subconjunto de los temas que se
consideran elementos fundamentales de una
estrategia de EPT relativos a los docentes: una
politica adecuada; capacidad, en particular
con respecto a los datos; y financiacion. En
una evaluacion se sugirié que el Equipo de
Trabajo era importante pero que sus objetivos
debian cenirse mas a las necesidades de los
paises (Townsend, 2012). Desde entonces, el
Equipo de Trabajo ha realizado estudios por
paises siguiendo la orientacidn metodoldgica
de la Iniciativa para la Formacién de Docentes
en el Africa Subsahariana (UNESCO, 2010a).
Sin embargo, estas actividades tienen un
alcance limitado.

El Comité Mixto OIT-UNESCO de Expertos
sobre la aplicacion de las Recomendaciones
relativas al personal docente, aunque no

sea producto de la EPT, es el Unico 6rgano
internacional que tiene el mandato de vigilar
la situacién de los docentes, y también
informa sobre cuestiones relacionadas con la
EPT. EL Comité se relne cada tres afios para
vigilar la aplicacion de las recomendaciones
y examinar los informes presentados por los
gobiernos, las organizaciones nacionales que
representan a los docentes, las organizaciones
intergubernamentales y las ONG. Transmite
sus conclusiones al Organo Rector de la OIT
y a la Junta Directiva de la UNESCO, que las
transmiten a los Estados miembros para que
tomen las medidas apropiadas. En 2012, el
Comité concluyd que la docencia se estaba
desprofesionalizando y animé a los Estados
Miembros a definir con precision la condicidn
social del docente y su dignidad profesional,
en particular con respecto a otras profesiones
(OIT, 2012). Sin embargo, el Comité no es un
mecanismo potente para el cambio. Desde
2000, no se han producido avances en la
vigilancia de la situacion de los docentes.
Las pocas iniciativas importantes no han
sido producto de los asociados de la EPT
(véase el Capitulo 6).

Estrategia 10: Aprovechar las nuevas tecnologias
de la informacion y la comunicacion

En el Marco de Dakar se hace hincapié en

las posibilidades de las tecnologias de la
informacion y la comunicacion (TIC) para hacer
efectiva la EPT. Se esperaba que el coste de
las TIC se redujese y en el marco se sugeria
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que dichas tecnologias se podrian utilizar

para mejorar el acceso a la educacion de las
comunidades en desventaja, para apoyar el
desarrollo profesional de los docentes y para
favorecer la comunicacion entre las aulas 'y
los contextos culturales. Al mismo tiempo, se
advertia del riesgo de que las TIC aumentaran
la disparidad y se decia que dichas tecnologias
debian ponerse al servicio de las estrategias
educativas, no al revés.

Aunque sigan utilizandose tecnologias mas
antiguas para el fomento de la educacidn, el
propdsito del Marco de Dakar de utilizar las TIC
modernas se ha negado por el lento desarrollo

de la infraestructura en los paises mas pobresy
la rapida difusién de la tecnologia. A falta de un
marco importante de coordinacién de las TIC en
relacién con la educacidn, el acontecimiento méas
cercano ha sido la serie de simposios mundiales
sobre las TIC en la educacidn, que se celebran
anualmente en la RepuUblica de Corea y que desde
2007 organiza el Banco Mundial en asociacion con
la UNESCO (Banco Mundial, 2014b).

Estas dos organizaciones han colaborado
también en otras esferas, desde la formulacion
de indicadores, como parte de la labor del Grupo
de trabajo internacional sobre estadisticas
relativas a las TIC en la educacidn, hasta la
preparacién de paquetes de herramientas
politicas. El Banco Mundial ha desarrollado una
guia de politicas sobre las TIC en la educacién
por medio de la iniciativa Enfoque sistémico
para lograr mejores resultados en la educacién
(SABERY], a la vez que ha abordado cuestiones de
indole politica en entradas de su blog, que tiene
un considerable seguimiento (Trucano, 2013).

La UNESCO y otros asociados han publicado
estudios regionales en profundidad sobre la
utilizacion de las TIC en la educacion, como
parte de su Alianza para la Medicién de las TIC
para el desarrollo (Banco Mundial, 2014c).

Sin embargo, como los intentos de coordinacion
a escala mundial han sido relativamente escasos,
resulta dificil evaluar la repercusion que hayan
podido tener a escala nacional. En la practica, los
enunciados politicos frecuentemente no se han
traducido en medidas practicas. Los ejemplos
positivos proceden con frecuencia de contextos
con recursos abundantes y no se pueden imitar
en entornos mas pobres. Se han planteado
muchas cuestiones sobre la pertinencia y eficacia
de la aplicacion de las TIC en la educacidn [véase

el Capitulo 6). De forma mas general, algunos
estudiosos defienden que para aprovechar las TIC
se necesita un cambio en el paradigma de cdmo
debe impartirse la educacion (Daniel, 2010).

Estrategia 11: Supervisar sistematicamente
los avances

En el Marco de Dakar se pedia mejorar los
distintos niveles de supervision. En primer
lugar, se pedian unas estadisticas educativas
solidas y fiables. La labor del IEU ha sido muy
atil, como se reconocia en una evaluacion en

la que se recordaba que habia superado las
expectativas de la mayoria de los interesados en
que se recuperaria la confianza de los Estados
Miembros y de la comunidad internacional en el
valor de la funcion estadistica de la UNESCO, y
el apoyo a esta funcidn, y en que se recuperaria
también la credibilidad de unas estadisticas
educativas comparables internacionalmente
(UNESCQO, 2007). Sin embargo, siguen
manifestandose dos preocupaciones: la
oportunidad, problema que también se plantea
en otros sectores; y las continuas lagunas que
se producen en varias series de indicadores

por falta de datos (véase el Capitulo 7, sobre
datos que faltan).

En segundo lugar, en el marco se pedian
estadisticas educativas desglosadas. Desde
2000 se ha producido un aumento considerable
de los datos procedentes de las encuestas por
hogares, fruto en concreto de las encuestas

de demografiay salud y de las encuestas

a base de indicadores multiples, que han
permitido supervisar la desigualdad en diversas
dimensiones. El equipo del Informe ha utilizado
estos datos para crear en 2010 su Base de
Datos Mundial sobre la Desigualdad en la
Educacidn. La labor de la Red Internacional de
Encuestas de Hogares ha tenido mucho que
ver con el aumento de encuestas disponibles
(Oxford Policy Management, 2013). Sin embargo,
persisten dos problemas: la lentitud con la

que se hacen disponibles los conjuntos de
datos y la falta de coordinacién entre los
programas de encuestas a escala nacionaly

a escala internacional para fijar unas normas

y un conjunto uniforme de preguntas basicas
relativas a la educacién (EPDC, 2009). Ademas,
a escala nacional, estos datos no han sido
suficientemente utilizados, como se deduce de
la escasa utilizacion de informacion desglosada
en los planes nacionales de educacion.

Para

aprovechar las

TIC se necesita
un cambio en
el paradigma
de como debe

impartirse la
educacion
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En tercer lugar, en el Marco de Dakar se pedia
mejorar la informacidn sobre las asignaciones
presupuestarias nacionales e internacionales

a la educacidn basica. En lo que respecta a

las finanzas nacionales, las series de datos
sobre gasto publico en educacidn siguen siendo
incompletas y poco detalladas. Ademas, a
diferencia del sector de la salud, casi no se

ha avanzado en la labor de ofrecer un cuadro
completo del reparto entre los gobiernos y los
hogares de la financiacién de la educacion. En
lo que respecta a las finanzas internacionales,
se ha registrado, bajo la direccién del Comité
de Ayuda al Desarrollo de la OCDE, un progreso
importante y continuo en la forma en que

los donantes comunican lo que gastan. No
obstante, los problemas de clasificacidn siguen
dificultando el anélisis de las tendencias a largo
plazo (véase el Capitulo 8.

En el Marco de Dakar se instaba también a
que hubiese un informe de seguimiento que
permitiese a “la comunidad mundial evaluar
el logro de las metas fijadas en Dakar”. En

la reunion de 2001 del Grupo de Alto Nivel

se tomo la decisidn final de iniciar la edicidn
independiente del Informe de Seguimiento
de la EPT en el Mundo. De acuerdo con las
Ultimas evaluaciones, el Informe se valora
generalmente de forma positiva por su gran
calidad y por basarse en investigaciones y
analisis sélidos, por lo que se ha consolidado
como un recurso importante para el sector de la
educacidn (EfC, 2014).

En general, ha habido una clara mejoria desde
2000 en la manera en que se supervisan

y comunican los avances realizados en el
cumplimiento de los objetivos de la EPT. Sin
embargo, en muchos sentidos el sector de la
educacién esta muy por detras del sector de la
salud en términos de calidad de la informacidn.
Un ejemplo notorio es la falta de informacion
sobre un indicador clave, el porcentaje de nifos
que han adquirido las competencias basicas de
aprendizaje, uno de los indicadores originales de
la EPT. La alfabetizacidn, otros de los principales
elementos, ha sido medida de manera
imperfecta, a pesar de algunos avances (véase
el Capitulo 4).

Los avances a escala mundial se reflejan en los
avances a escala nacional. En la actualidad, los

paises comunican sus datos administrativos

con mayor frecuencia. Algunas iniciativas
internacionales, como los informes nacionales
sobre el estado del sistema educativo que
realizan conjuntamente el Banco Mundial 'y

la UNESCO, han ayudado a crear capacidad.

La financiacion externa ha respaldado el
surgimiento de evaluaciones llevadas a cabo por
la ciudadania, que tienen un notable impacto, y
las iniciativas nacionales de la sociedad civil han
dado como resultado que se realicen informes
de vigilancia de la EPT en la educacioén. Sin
embargo, los paises han avanzado menos en

la realizacion de exdmenes generales de sus
propios sectores educativos.

Estrategia 12: Aprovechar los mecanismos
existentes

La Ultima estrategia recuerda que las
actividades “se basaran en las organizaciones,
redes e iniciativas existentes, de ser necesario
ampliadas”. Ya se ha comentado la funciéon

de las cinco organizaciones promotoras de

la EPT en los correspondientes apartados

de las estrategias, prestdndose especial
atencidn a la funcidon de coordinacion. Ademas,
cada organizacion ha desempenado un

papel especifico a través de sus actividades
programéticas, que se evallan de forma
independiente, al menos desde la perspectiva
de los objetivos propios de esas organizaciones,
si no desde la de la EPT (UNICEF, 2014b; Banco
Mundial, 2006).

Una cuestién importante es establecer

hasta qué punto alguno de los “mecanismos
existentes” bastaria para tener en cuenta a

la comunidad internacional. Los mecanismos
mundiales de coordinacion de la EPT, que se
mencionan expresamente en esta estrategia
y que se examinan en la seccidn siguiente,
claramente no pueden asumir esa funcion.
Con respecto al derecho a la educacioén, una
dimensién fundamental de la EPT y que esté
también consagrado en el Pacto Internacional
de Derechos Econémicos, Sociales y Culturales,
en 1998 se cred un puesto de relator especial
para responder a la informacién sobre
denuncias de violaciones y para implicar a

los gobiernos en el didlogo. Los relatores
especiales se considera que han contribuido
al entendimiento e incluso a la aplicacion
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de los derechos, pero dependen mucho de
la cooperacién de los gobiernos (Golay y
otros, 2011).

En 2006, la Asamblea General de las Naciones
Unidas cred un mecanismo nuevo, el Informe
Periddico Universal, que es un proceso de
revision a cargo de los propios paises, para
examinar las actuaciones de los gobiernos en
defensa de los derechos humanos, incluido el
derecho a la educacién gratuita. A pesar de
sus limitaciones, se considera que el proceso
tiene la funcidn constructiva de incorporar los
derechos humanos al buen gobierno (McMahon,
2012]. Un mecanismo de este tipo se podria
utilizar para examinar los avances hacia la
EPT a partir de la informacion disponible. La
rendicidén de cuentas ha sido una dimension
desatendida en el ciclo de la EPT, una manera
de convertir la supervisién en accién, y sigue
siendo una cuestion que habréa que resolver
después de 2015.

La prdctica de la influencia en las politicas
nacionales de EPT: coordinacion

Hasta aqui se ha analizado cdmo han aplicado
las estrategias de Dakar a escala mundial los
asociados de la EPT, pero también se necesita
una evaluacién general de la coordinacion de
las organizaciones El balance lamentablemente
no es positivo.

En el Marco de Dakar no se establecia un
mecanismo claro de coordinacién entre las cinco
organizaciones promotoras de la EPT. De hecho,
el Foro Consultivo Internacional, un mecanismo
de coordinacion anterior a Dakar, se suprimié

a pesar de una recomendacion de mantenerlo
(Little y Miller, 2000). Varios de los principales
participantes en el Foro de Dakar coincidieron en
que los debates sobre el liderazgo del proceso
de la EPT entorpecian el examen sustantivo

de la mejor forma de ejecutar las politicas

de EPT a escala nacional, desaprovechando

asi la posibilidad de hablar de estrategias de
aplicacion efectivas?.

2. En la seccién “Lessons from Dakar” del World Education Blog se
encuentra una vision retrospectiva del programa de la EPT y de su aplicacion,
con reflexiones de los principales participantes en el Foro Mundial sobre la
Educacion. Véase: https://efareport.wordpress.com/2014/08/18/ lessons-
from-dakar.

En el Marco de Dakar se especificé que “la
UNESCO seguirad desempenando el mandato
que se le ha asignado para coordinar las
actividades de los que cooperan en la
Educacién para Todos y mantener el dinamismo
de su colaboracién” y que, en consonancia

con ello “convocard anualmente la reunion de
un grupo restringido y flexible de alto nivel,
que servira para impulsar el compromiso
contraido en el plano politico y la movilizacién
de recursos técnicos y financieros”. Este
Grupo de Alto Nivel se ha reunido anualmente
entre 2001y 2011, apoyado por un Grupo de
Trabajo establecido como respuesta parcial al
compromiso de crear “grupos de trabajo sobre
cada uno de los seis objetivos™.

La decision adoptada en Dakar de atribuir
toda la responsabilidad a la UNESCO modificd
los arreglos referentes a la Comision
Interinstitucional que existia antes de 2000,
en la que las organizaciones compartian
facultades y responsabilidades. Se plantearon
dudas sobre el liderazgo de la UNESCO de la
iniciativa, ya que en ese momento se enfrentaba
a dificultades de gobernanza y financieras.
Otras organizaciones consideraban que
podian liderar mejor el proceso o, al menos,
hacerlo avanzar.

Mientras tanto, el nimero de miembros del
Grupo de Alto Nivel, que se suponia que seria
“restringido y flexible”, aumentaba al incluirse
a representantes de diversos organismos y
érganos, con lo que se podia sostener que

se diluia la capacidad del Grupo de defender
de forma clara y convincente las reformas
educativas. La necesidad de acomodarse a un
grupo cada vez mayor y en continua evolucién,
junto con la manera en que se organizaban los
encuentros, hicieron més dificil que produjera
un didlogo sustantivo y se propusieran
recomendaciones concretas. Las reuniones
no desempenaron una funcidn estratégica de
coordinacién (Burnett, 2010) sobre cuestiones
tales como la movilizacién de recursos.

Esta sensacion de falta de eficacia llevd a la
UNESCQO a reformar en 2011 los arreglos de
coordinacién. Primero, se planted promover un
nuevo Foro de Alto Nivel de lideres mundiales
y campeones de la educacion, en el espiritu

de Dakar, para aumentar el compromiso y la
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movilizacién. Sin embargo, cuando se cred el
Foro era demasiado restringido y demasiado
tarde. El Foro practicamente nunca se reunié.

En lugar de ello, otros érganos han asumido la
funcion de liderar la promocion a alto nivel, entre
los que cabe mencionar la Alianza Mundial para
la Educaciény la iniciativa del Secretario General
de las Naciones Unidas La educacién primero,
lanzada en 2012y que funciona con la idea de
paises campeones. En los Ultimos anos, se han
producido nuevos acontecimientos mundiales

en la esfera de la educacion, como la Cumbre
Mundial para la Innovacién en Educacion,
celebrada en Doha, y el Foro Mundial sobre

la Educacién, celebrado en Londres, que han
atraido a representantes politicos de alto nivel 'y
suscitado un diadlogo sustantivo de forma tal que
el Grupo de Alto Nivel nunca hubiese logrado.

Segundo, al Grupo de Alto Nively al Grupo de
Trabajo sigui6 la Reunion Mundial de EPT, de
caracter anual, que se divide en dos partes,

una de alto nivel y ministerial y otra para los
funcionarios superiores y el personal técnico.

Se han celebrado dos reuniones, en 2012y en
2014. Resulta dificil valorar si se logré “hacer una
evaluacion importante de los avances” y “acordar
acciones concretas de seguimiento”; con el plazo
de 2015 a punto de vencer, el acento se puso en
la agenda después de 2015.

Por ultimo, en abril de 2012, se cred un 6rgano
nuevo, el Comité de Direccion de la EPT, que
sustituia al Comité Consultivo Internacional
que solo se habia reunido en 2007 y 2008 para
proporcionar una orientacion estratégica sobre
“la supervision, la investigacion, la promocién
a escala mundial, la puesta en comun'y

la busqueda de alianzas para cuestiones
especificas, como la de la financiacion”
(UNESCO, 2011). Como ocurrié con la Reunién
Mundial de EPT, después del interés inicial por
acelerar los avances antes de 2015, la atencidn
se pone ahora en la agenda después de 2015.

Con respecto a las demés organizaciones
promotoras, la UNESCO ha intentado en tres
ocasiones aclarar en planes de coordinacion las
funciones y responsabilidades: en 2001, con el
Marco para el Entendimiento Mutuo, en 2002,

con la Estrategia Internacional y en 2005/2006,
con el Plan de Accidon Mundial. Sin embargo, un
estudioso calificé el Ultimo plan de “poco mas que

un inventario de lo que ya hace cada organizacion.
Nos ofrece muy poca informacion sobre las
medidas practicas que permitirian a la UNESCO
desempenar realmente una funcién de liderazgo
en el movimiento de la EPT” (Sutton, 2007). En
Ultima instancia, “la dindmica y la orientacidn de
la UNESCO y de sus asociados de la EPT se ha
modificado, el Plan no llevd a adoptar medidas
especificas y los debates estratégicos que suscité
se perdieron en las nubes” (Robinson, 2014).

En 2009, la UNESCO encargd una evaluacion

de su funcionamiento como responsable del
liderazgo y la coordinacién a escala mundial, uno
de sus objetivos programaticos estratégicos. El
examen determind que faltaba en la organizacién
“claridad sobre lo que queria decir coordinacion
y liderazgo a escala mundial” (UNESCO, 2009).
Seria injusto no reconocer la dificultad de la tarea
de coordinary convencer a las organizaciones

de que dediquen tiempo y esfuerzos a armonizar
actividades que consideran infructuosas. Al
mismo tiempo, también es cierto que, a medida
que los demas promotores de la EPT ganaban
influencia y obtenian mayores recursos para

el fomento de la educacién, se distanciaban
gradualmente de la colaboracién con la UNESCO.

En general, el mecanismo oficial de
coordinacidn de la EPT, dirigido por la UNESCO,
no consiguid responder al desafio de asegurar
un compromiso politico continuo y tuvo poco
éxito en el logro de una implicacién activa

de las demas organizaciones promotorasy

de los principales interesados. Muchos de

los mecanismos, iniciativas y campanas de
mayor éxito que se examinan en esta seccion
se produjeron a pesar de, y no gracias a, los
intentos de coordinacién a escala mundial. La
UNESCO tiene todavia un importante poder de
convocatoria: si convoca una conferencia, los
Estados Miembros participan y, con frecuencia,
al mas alto nivel ministerial. Los Estados
Miembros confian en la UNESCO para liderary
coordinar la agenda educativa internacional; de
hecho, la UNESCO tiene entre sus principales
objetivos el de ser un “intermediario sincero”
(Burnett, 2010). No obstante, la atribucién

a la UNESCO del papel de ser el Unico
coordinador de la EPT parece haber restado
eficacia al desempeno de sus funcionesy ha
tenido un éxito relativo en el liderazgo de la
coordinacidn a escala mundial. Se espera que
la proxima evaluacion del mecanismo mundial
de coordinacién de la EPT por el Servicio de
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Supervisién Interna de la UNESCO aporte nuevas
aclaraciones sobre este asunto.

Reunir pruebas

La aplicacion de las 12 estrategias del Marco
de Dakar fue examinada para determinar

si los asociados de la EPT habian cumplido
plenamente sus obligaciones a escala mundial.
Este era un requisito previo para determinar

si las estrategias bastaban para contribuir al
logro de los cinco resultados principales que se
esperaba obtener a medio plazo de un diseno
eficaz de la configuracion de la EPT.

Para determinar si se ha reafirmado y
mantenido el compromiso politico con la EPT
a lo largo de este periodo, esté claro que el
movimiento de la EPT se vio perjudicado por el
papel predominante de los ODM en la agenda
de desarrollo. La consecuencia es que se hizo
demasiado hincapié en la educacion primaria
universal, objetivo que afectaba sobre todo

a los paises més pobres, que eran los mas
alejados de su cumplimiento, y a los paises mas
ricos, que estaban preparados para apoyar su
cumplimiento. Esto hizo que la agenda de la
EPT fuese menos atractiva para muchos paises
que ya habfan logrado, o estaban muy cerca

de hacerlo, la educacién primaria universal.

A medida que se desvanecia su interés,
también lo hacia el atractivo universal de la
agenda de la EPT.

En Dakar hubo un fuerte apoyo a que la UNESCO
siguiera desempenando la funcidn que se le
habia encomendado de coordinar la EPT para
mantener vivo el impulso colaborador de sus
asociados. ;Como lo ha hecho? Resulta mas
facil describir esta funcién sobre el papel que
interpretarla o llevarla a la préactica. La UNESCO
ha intentado en tres ocasiones preparar un
marco mundial, lo que exigié mucho tiempo

y suscitd poco interés y apoyo politico en las
otras organizaciones promotoras de la EPT,

las principales ONG internacionales y los
organismos bilaterales para el desarrollo.
Debido en gran medida a la falta de financiacién,
la UNESCO ha carecido también de fuerza para
liderar los esfuerzos de coordinacién del sector
a escala nacional.

Estas limitaciones frenaron el compromiso
politico con la EPT, tanto dentro como fuera de

la comunidad educativa internacional. El objetivo
del Grupo de Alto Nivel de la EPT, que lleva un
decenio reuniéndose anualmente, era profundizar
el compromiso politico, pero no esta claro que
haya tenido éxito. A pesar de los indicios de

que en 2000 la UNESCO iba a tomar medidas
atrevidas para comprometer a los lideres
mundiales, terminé mostrandose prudente en

su manera de enfocar el compromiso politico a
un alto nivel y puso el acento mas en una mayor
representacion que en el cambio politico. Como
nunca tuvo fuerza politica, el foro preferido por
los agentes politicos mundiales en la esfera de la
educacion dejo de ser el Grupo de Alto Nivel. Por
ejemplo, la Alianza Mundial para la Educacion
tiene posiblemente una influencia politica mucho
mayor en 2015, como demuestra la composicion
de su Junta. Por el contrario, la presuncién de
que las conferencias mundiales y regionales
tendrian poder suficiente para hacer que los
paises y la comunidad internacional rindieran
cuentas no ha resultado valida en la préactica.

Desde 2000, se han transmitido y utilizado
diversos tipos de conocimientos, pruebas

y experiencias. El debate se ha enriquecido
gracias a la participacion de actores no estatales
en las estructuras oficiales de coordinacidn.
Fundaciones y organizaciones de la sociedad
civil han dado su apoyo a actividades de mucha
repercusion, como el aprendizaje en las
primeras etapas de la ensenanza o el control del
gasto publico en educacién. En los ultimos afos
ha crecido el interés por la investigacién sobre
el desarrollo del sistema educativo, la economia
politica de la educacidn y las relaciones
transversales entre la educacion béasica y otros
resultados del desarrollo. Las campanas e
iniciativas relacionadas con la EPT han mejorado
la transmision de sus mensajes estratégicos,
basados en la investigacion.

Sin embargo, muchos hechos nuevos
constatados, muchas iniciativas politicas y
muchos avances en la investigacion no se han
relacionado siempre con las actividades de

la EPT y con demasiada frecuencia provienen
de fuera del sector de la educacién. Resulta
complicado determinar cémo los hechos
constatados se traducen en cambios porque,
aunque algunos de tales hechos nuevos hayan
llegado a las reuniones de coordinacién de la
EPT, por ejemplo, a las reuniones del Grupo de
Trabajo, no parece que hayan sido utilizados

La agenda de
la EPT resulto
menos atractiva

para muchos

paises que ya

habian logrado

la educacion
primaria
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51



o HiS

0
O
C
J
>
)
C
()
I_
o
L
U
[0)
O
0
P
C
o
j=
J
@)]
Q
1)}
Q
O
Q
£
C
0
y—
c

La ayuda para
la educacion,
como la
ayuda en
general, sigue
estando muy
fragmentada

52

PANORAMA

por el Grupo de Alto Nivel para la formulacion
de politicas.

Desde 2000, no ha habido escasez de planes
educativos. La Alianza Mundial para la
Educacioén cita documentos de planificacion
de 59 paises, la mayoria de los cuales han sido
evaluados. Como sugiere el examen de los
planes que se ha realizado para este Informe,
es probable que los planes nacionales sean
hoy més sélidos y razonables que antes. Sin
embargo, no esta tan claro que los nuevos
conocimientos o las nuevas herramientas hayan
ayudado a desarrollar la capacidad adecuada
para adoptar politicas nacionales basadas en
pruebas o que hayan reforzado las politicas y
practicas nacionales en relacion con la EPT.

La evaluacion de los enfoques adoptados para
respaldar la planificacidn concluyd que en
algunos paises, al menos en un principio, se inicié
un proceso paralelo de planificacién, con un plan
nacional de EPT independiente y no integrado en
la planificacion y en los presupuestos nacionales
generales (UNESCO, 2006b). Un problema
parecido planteaba el enfoque de la Alianza
Mundial para la Educacién, ya que las opiniones
y exigencias de los donantes podian socavar el
sentimiento de apropiacién nacional (Cambridge
Education y otros, 2010).

Uno de los principales resultados esperados del
proceso de Dakar era que unos planes creibles
ayudarian a movilizar de manera efectiva
recursos financieros para la EPT. El incremento
del gasto nacional en educacidn de los paises de
ingresos bajos resultaba esperanzador, pero la
causa principal de ello era la mayor movilizacién
de recursos nacionales. El incremento de la
parte del presupuesto destinada a la educacion
era mucho menor, lo que ponia en duda la
hipdtesis de que se necesitaban mejores planes
para aumentar la financiacion.

La ayuda internacional aumentd
considerablemente en términos absolutos,
aunque su volumen fuera muy inferior al

de la necesidad estimada, no se centrara
suficientemente en los paises y niveles
educativos que mas la necesitaban y se
redujera porcentualmente en los presupuestos
de los gobiernos beneficiarios en los anos
posteriores a Dakar.

En el Marco de Dakar se mencionaba
expresamente no solo el volumen de la ayuda
entregada sino también cémo mejorar su
entrega. Sin embargo, la poca previsibilidad de la
ayuda a medio plazo sigue siendo un problema.
Los donantes no informan sistematicamente a
los gobiernos individuales de su ayuda futura
(GPE, 2012a). Las organizaciones de ayuda no
estan disenadas para ofrecer garantias fiables
de la ayuda a medio y largo plazo y les resulta
mas facil, en términos politicos y funcionales,
dejar abiertas sus posibilidades (OCDE, 2012a).

En el Marco se reclamaba también una
coordinacion mas eficaz de los donantes 'y
enfoques validos para todo el sector, en un
momento en el que ambos conceptos se
estaban popularizando, pero poco se ha hecho.
En algunos paises se han dado pasos para
armonizar y coordinar el apoyo a la educacién
a través de nuevos mecanismos, entre ellos,

la Alianza Mundial para la Educacion. Sin
embargo, la ayuda para la educacién, como

la ayuda en general, sigue estando muy
fragmentada (Rose y otros, 2013). Al mismo
tiempo, a mediados del periodo de Dakar, las
organizaciones donantes empezaron a perder
interés por los enfoques validos para todo el
sector, debido en parte a la presidn por mostrar
resultados a corto plazo y rendir cuentas de
cada délar gastado (véase el Capitulo 8).

Una tendencia positiva de los Ultimos 15 afos
ha sido la mayor transparencia de las
actividades de supervision y comunicacion de
las novedades educativas en todo el mundo.
En retrospectiva, la decisién de introducir un
mecanismo independiente de supervisiéony
comunicacion de los avances logrados en el
cumplimiento de los objetivos de la EPT puede
que, a falta de otros mecanismos, haya tenido
una importancia fundamental para que la EPT
se haya mantenido en un lugar preferente de
la agenda. Sin embargo, la transmisién de
informacién solo ha podido mejorar gracias a
la calidad mucho mejor de los datos y analisis,
a lo que con frecuencia han contribuido los
asociados de la EPT. La riqueza y la calidad

de la informacién disponible en 2015 son
mejores en todos los sentidos que las de la
disponible en 2000, a la vez que nuevos canales
de comunicacion han abierto la posibilidad de
generar un cambio.
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Conclusiones

Los esfuerzos hechos desde 2000 por lograr que
la educacion avance en todo el mundo casi se
han equiparado con que se garantice a todos los
ninos un lugar en la escuela. Como el objetivo
de la EPT, y uno de los ODM, es lograr el acceso
universal a la educacién primaria y este objetivo
es mas valido para los paises méas pobres, otras
naciones lo han considerado menos importante.
La agenda no se ha considerado suficientemente
amplia y universal, y los paises la han asumido
menos. Mientras tanto, el acento puesto en la
escolarizacién universal en primaria supuso que
se prestara menos atencién a otras cuestiones
capitales, como la de qué provecho sacan los
ninos de su experiencia en la escuela, qué
consecuencias tiene no haber recibido una
buena educacidn, la necesidad de la atencién

y educacion de la primera infancia o el fracaso
en la reduccién importante del analfabetismo
entre los adultos.

En general, ni siquiera se logré ese objetivo, por
no hablar de los objetivos méas ambiciosos de

la EPT. Los avances logrados han sido menores
de lo previsto e insuficientes para responder a

las expectativas generadas. Con una agenda
inacabada y con una desigualdad creciente

en muchos casos, los méas desaventajados
siguen siendo los Ultimos en beneficiarse. Sin
embargo, no se deben subestimar los avances
logrados. Existen pruebas de que el mundo habra
progresado mas en 2015 de lo que lo hubiese
hecho si se hubiesen mantenido las tendencias
del decenio de 1990. Por otra parte, la comunidad
internacional ha dejado claramente atrés, de
forma auténtica y real, el estancamiento de los
dos decenios anteriores.

En este capitulo se sitian los logros después de
Dakar en un escenario mas amplio. Se indica

que algunas condiciones econdmicas, politicas

y sociales importantes son més favorables que

en los dos decenios anteriores a Dakar. Aunque
no se pueda cuantificar el impacto de estos
cambios, sin duda han ayudado a muchos paises
a centrarse en el desarrollo de todos los sectores,
incluido el de la educacidén, y no solo en la EPT.

i Ha sido eficaz la movilizacién mundial durante
el periodo que siguid al Foro Mundial sobre

la Educacion? Los &mbitos en los que se ha
avanzado se caracterizan por tener un fuerte
acento técnico. Los mecanismos, iniciativas

y campanas mundiales con una repercusion
relativa han tenido una serie de objetivos claros
y una capacidad estratégica y técnica especifica,
estaban financiados colectivamente y habian
recibido el apoyo politico y el respaldo de érganos
influyentes. Son evaluados con regularidad y

en la mayoria de los casos cuentan con una
audiencia muy definida para su labor. AL mismo
tiempo, la capacidad de influir desde fuera en
las politicas y practicas educativas nacionales
puede que no sea tan fuerte como se esperaba
en la declaracioén, pero es probable que haya
aumentado a lo largo del periodo. También ha
mejorado y se ha ampliado la supervision de los
avances en la educacion desde Dakar.

Se han puesto de manifiesto puntos débiles en
las intervenciones que requerian coordinacion,
compromiso politico e influencia, que han
mostrado tendencia a ser mecanismos poco
exigentes, voluntarios y técnicamente validos,
pero politicamente débiles. El modelo de
coordinacién mundial, en particular dentro de
las Naciones Unidas, ha sido sometido a un
examen relativamente ligero. Indudablemente, la
rendicion de cuentas en cualquier movimiento a
escala mundial resulta complicada, pero en este
caso no la hubo y ni siquiera se intentd.

Para hacer una evaluacidn critica de los avances
logrados en el cumplimiento de los objetivos

de la EPT, es necesario entender mejor cémo
contribuyen los mecanismos mundiales al
progreso hacia el logro de objetivos a largo
plazo. De este modo, la comunidad internacional
puede aprender a discernir si debe confiar en
compromisos como los adoptados en Dakar.

En Ultima instancia, el movimiento de la EPT
puede calificarse de éxito importante, aunque
los asociados de la EPT quiza no hayan estado
colectivamente a la altura de sus compromisos.
Pero una leccion que se ha repetido en los
Ultimos 15 afos es que, aunque las soluciones
técnicas sean importantes, ganar influencia
politica y capacidad de atraccién es todavia mas
importante, en particular para realizar reformas
y adoptar medidas en la escala necesaria para
lograr la EPT a escala nacional. Los debates
actuales sobre la agenda después de 2015 puede
que sean la oportunidad para ello.

Aunque las
soluciones

técnicas sean

importantes,

ganar influencia

politicay

capacidad de

atraccion es
todavia mas
importante
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Aspectos mas destacados

W A pesar de una disminucion de las tasas de mortalidad infantil de casi
un 50%, 6,3 millones de ninos de menos de 5 anos murieron en 2013 por
causas que son en su mayoria evitables.

B | os progresos realizados en materia de nutricion de los ninos han
sido considerables. Sin embargo, a escala mundial, 1 de cada 4 ninos
de menos de 5 afos de edad sigue siendo mas pequeno de lo que le
corresponde por su edad en 2013, lo cual denota una deficiencia crénica
de los nutrientes esenciales.

m En 2012, habia en todo el mundo casi 184 millones de nifios matriculados
en la ensenanza preescolar, lo que representa un incremento de casi dos
tercios desde 1999.

B Los gobiernos se han comprometido a extender la ensenanza preescolar
pero los establecimientos privados siguen acogiendo a mas del 31% de
todos los ninos matriculados en la mitad de los paises sobre los que se
dispone de datos en todo el mundo.

B En 2014, 40 paises habian instituido la ensenanza preescolar obligatoria.
En varios paises de América Latina, esto condujo a una mejora constante
de la escolarizacién de los ninos en edad de cursarla.

B | a calidad de la atencidn para los ninos muy pequenos sigue siendo
un problema grave. Se deben atender las cuestiones relativas a los
conocimientos, las competencias, la condicién y la remuneracion de
los docentes de la ensenanza preescolar.
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(14

Los anos de la primera infancia son
cuando se asientan las bases para el
resto de la vida. Estos ejercen una enorme
influencia en la preparacion de los ninos
para la escuela primariay en la transicion
a la ensenanza secundaria. En este
capitulo se examinan los progresos en la
supervivencia, la nutricidon y la atencion,
asi como los niveles de escolarizacién

en la ensenanza preescolar. Se exponen
las ventajas de un desarrollo cognitivo
temprano, la licencia por nacimiento de
un hijo y los servicios de guarderia. Se
expresa la preocupacion por la calidad

de la atencidn y la ensenanza y por un
acceso equitativo a los servicios de la
AEPI. En este capitulo se alienta a los
gobiernos a velar por que la AEPI reciba
una financiacion publica suficiente.

Las grandes intervenciones encaminadas a mejorar la atencion y educacion de la primera infancia han sido la supresion

de los derechos de matricula; el apoyo a los alumnos necesitados; la produccion y el suministro de materiales de ensenanza y
aprendizaje; la creacién de capacidades del personal docente; el suministro de uniformes y comidas escolares; la
generalizacion de los parvularios y una colaboracién mas estrecha entre ministerios y entre las escuelas y las comunidades”.

Profesora Naana Jane Opoku-Agyemang,
Ministra de Educacion de la Republica de Ghana



LOS SEIS OBJETIVOS DE LA EPT

Objetivo 1: Atencién y educacion de la primera infancia

0] N I Atencion y educacion de la primera infancia

Extender y mejorar la proteccidn y educacion integrales de la primera infancia,
especialmente para los ninos mas vulnerables y desfavorecidos.

Las bases de todo aprendizaje se asientan
durante los primeros anos, cuando los
elementos fundamentales de la vida son una
buena salud y una nutricién adecuada, la
seguridad y el apoyo al desarrollo emocional
en un entorno familiar afectuoso, y una
estimulacion cognitiva temprana y constante
mediante actividades lUdicas positivas y un
aprendizaje temprano. Es para los nifos

un derecho humano bésico recibir el apoyo

que necesitan para su desarrollo. Adquirir
correctamente esas bases reporta importantes
beneficios futuros: un mejor aprendizaje en

la escuela y mayores logros en la ensenanza
superior, lo cual redunda en importantes
provechos sociales y econémicos para la
sociedad. Ademas, la eficacia de la totalidad
de los sistemas educativos puede acrecentarse
mejorando la buena disposicion de los nifos
para aprender, que resulta en menos repeticiony
desercion escolar.

La gran importancia de la primera infancia se
reconoci6 en el Foro Mundial sobre la Educacion
de 2000 al formularse el objetivo 1 del Marco
de Accion de Dakar: no solo la importancia de
la atencion y educacién de la primera infancia
(AEPI 1), sino también su influencia en cada
uno de los demés objetivos. En consecuencia,
el presente capitulo trata de los avances que

se han hecho en el logro de este objetivo de

la Educacion para Todos (EPT) y de cémo los
paises facilitan la adquisicion de los elementos
fundamentales de unas bases sélidas para toda
la vida. Se centra en los progresos realizados
por los paises en relacion con los aspectos
esenciales de la atencion y la educacion, en
contraposicion con las tendencias globales que
se tratan en la introduccién de este Informe de
Seguimiento de la EPT en el Mundo.

Se han hecho avances en el nimero de nifos
en todo el mundo que se benefician de servicios

1. La expresién “atencién y educacion de la primera infancia” [AEPI) proviene
del Marco de Accion de Dakar. Como en el Informe de Seguimiento de la EPT
en el Mundo de 2007, la AEPI se refiere a una amplia gama de servicios, entre
ellos el apoyo a la salud, la nutricién y la higiene de los nifos y a menudo de
las madres o los cuidadores, asi como al desarrollo cognitivo y socioafectivo.
Comprende asimismo la escolarizacion preprimaria para los nifios de la edad
apropiada y otras formas de atencién a los nifios antes de la edad de cursar
la ensenanza preescolar.

de AEPI en una serie de sectores. La ensenanza
preescolar se esta extendiendo 2 y su matricula
ha aumentado un 64% desde 1999 para alcanzar
a casi 184 millones de ninos en todo el mundo
en 2012. Sin embargo, un gran niimero de nifos
siguen sin poder acceder a las experiencias de
aprendizaje temprano y al apoyo a su desarrollo
socioafectivo. Un hilo conductor de este capitulo
es que los nifos mas pobres y vulnerables

son quienes mas beneficios pueden obtener

de servicios de AEPI de buena calidad y que

el logro de un acceso equitativo a ellos puede
reducir las desigualdades en la sociedad (Engle
y otros, 2011).

En la primera mitad del capitulo se examinan las
cuestiones relativas a los ninos muy pequenos,
empezando por los principales indicadores
sobre la salud, la nutricion y la calidad de la
atencidén que se brinda a los ninos, asi como

los progresos en la mejora de las tasas de
supervivencia y la situacion nutricional de los
ninos de menos de 5 anos de edad. En las
siguientes secciones se examina como se
puede prestar apoyo al desarrollo cognitivo

y socioafectivo de los ninos pequenos en el
hogary fuera de él. A continuacion, se senala la
manera en que un enfoque multisectorial puede
apoyar la imparticion de la AEPL.

En la segunda mitad del capitulo se estudia

la expansion desigual de la imparticién de
ensenanza preescolary el aumento de la
matricula en este nivel. La falta de equidad en
el accesoy la mala calidad de la imparticion
constituyen las principales preocupaciones. Se
examina también el importante papel del sector
privado que algunos gobiernos aprovechan para
ampliar el acceso, mientras que otros recurren
al pago de esos servicios por parte de los
usuarios para financiar la ensenanza preescolar.
La calidad es una grave preocupacion,
especialmente el papel de los docentes, pero
también la pedagogia, los planes de estudio

y la cultura.

2. La ensenanza preescolar es el aprendizaje temprano formalizado
inmediatamente anterior a la ensefianza primaria. Los establecimientos
preescolares pueden estar vinculados a las escuelas primarias o estar
completamente aparte. Cada pais define el nimero de afos que dura la
ensefanza preescolar; puede variar entre uno y tres afos y abarcar edades
de entre 3y 7 anos.

Adquirir

correctamente

las bases
reporta

importantes

beneficios
futuros
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PARTE 1: SEGUIMIENTO DE LOS AVANCES HACIA LA CONSECUCION DE LOS OBJETIVOS DE LA EPT

CAPITULO 1

Se han hecho algunos
progresos en la supervivencia
y la nutricion, pero la atencion
sigue siendo de mala calidad

El desarrollo del cerebro en los 1000 dias
posteriores a la concepcidn hace que este
periodo entrafne un gran riesgo y brinde
grandes oportunidades (Engle y otros, 2011;
Engle y otros, 2013; Walker y otros, 2011). La
desnutricién causada por una dieta pobre

e invariable puede ocasionar retrasos en

el desarrollo motor grueso y fino e incluso
aumentar el riesgo de mortalidad (Britto y
otros, 2013). Si bien la salud puede parecer
la preocupacion mas apremiante en esta

etapa de la vida, la educacién tiene también

un papel importante que desempenar. Una
buena nutriciéon no basta. Los nifos que no
reciben estimulos cognitivos permanecen
subdesarrollados socioafectivamente, corren
un mayor riesgo de sufrir de malnutricién

y, en Ultima instancia, de ver mermadas

sus posibilidades de desenvolverse en la

vida (Grantham-McGregor y otros, 2007). Es
necesaria la cooperacidén entre los servicios de
salud, educacién y proteccién social para luchar
contra los factores de riesgo, que se refuerzan
mutuamente, asociados a una pobreza

muy extendida.

La medicién del desarrollo de los nifos es un
asunto complejo y laborioso, por lo que no se
lleva a cabo todavia a gran escala. En el Marco

Gréfico 1.1: Numerosos paises tienen escasas probabilidades de alcanzar el ODM consistente en reducir la tasa de mortalidad

En menores de 5 afios, en 1990, 2000 y 2013
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Nota: Los paises que figuran en este grafico son aquellos cuya tasa de mortalidad infantil es superior a 50 por cada 1.000 nifios nacidos vivos en 1990.
Fuente: Grupo Interdisciplinario para la Estimacion de la Mortalidad en la Nifiez (2014).
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de Accidn de Dakar no se establecieron metas o
indicadores claros al respecto, aunque se afirmé
lo siguiente: “Todo nifio debe ser criado en un
ambiente seguro y atento para que pueda ser
sano, despierto, sequro y capaz de aprender”.

En 2013 habia en el mundo 162 millones de
ninos malnutridos de menos de 5 anos de
edad. En el Informe de Seguimiento de la EPT

en el Mundo el enfoque relativo al seguimiento
del objetivo 1 se ha ido desarrollando con el
tiempo y se ha tenido que recurrir en numerosos
ambitos a indicadores de aproximacion. Hasta
la edicidn de 2006 la matricula preprimaria

se trataba como sindnimo de la AEPI, sin que
se abordaran los aspectos de este objetivo
relativos a la atencidon. En 2007, el tema central
del Informe fue la AEPI, marcando asi el inicio

275 1

Objetivo 1: Atencién y educacion de la primera infancia

de los esfuerzos encaminados al seguimiento
de la atencion de la primera infancia. El

Informe de Seguimiento de la EPT en el Mundo
incluyo estadisticas sobre los nifos de pesoy
crecimiento insuficientes, y sobre la proporcién
de ninos inmunizados a la edad de 1 ano.
También se incluyé en el Informe la tasa de
mortalidad en menores de 5 anos, un indicador
global del estado de la salud y la atencidn de los
ninos, y se hizo mencién del cuarto Objetivo de
Desarrollo del Milenio consistente en reducir

en 2015 esa tasa en dos tercios con respecto a
los niveles de 1990 (UNESCO, 2007). En 2009, se
adopto el seguimiento de ese ODM, préactica que
prosiguio en todas las ediciones subsiguientes.

En la presente edicidn del Informe de Seguimiento
de la EPT en el Mundo, ademas de informar
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PARTE 1: SEGUIMIENTO DE LOS AVANCES HACIA LA CONSECUCION DE LOS OBJETIVOS DE LA EPT

CAPITULO 1

sobre los progresos realizados en la AEPI en
relacion con el ODM relativo a la mortalidad
infantil, se utilizan indicadores de salud y de
atencién como la proporcién de nacimientos con
asistentes capacitados, la proporcién de ninos
inmunizados y la tasa de retraso del crecimiento.
Cuando es posible, en este capitulo se recogen
los progresos realizados desde 1999 en todos los
indicadores y se examinan también las novedades
o0 cuestiones sobre las cuales no se disponia de
datos a gran escala en 1999. La tasa de retraso
del crecimiento, esto es, una estatura insuficiente
para la edad, es un indicador esencial de una falta
de buena atencién y de una salud, un bienestar

y un desarrollo deficientes de la primera

infancia. Es un factor de prediccion sumamente
fiable de resultados y conocimientos escolares
insuficientes (Grantham-McGregor y otros, 2007).
Segun la Organizacion Mundial de la Salud (OMS),
es un indicador muy acertado de malnutricion
infantil crénica (de Onis y Bléssner, 1997) y, por
ende, de una atencion insuficiente de la primera
infancia. Por esta razdn, la tasa de retraso del
crecimiento se utiliza en las ediciones del /Informe
de Seguimiento de la EPT en el Mundo como un
indicador de la nutricién infantil y de la atencion a
la primera infancia, a fin de mostrar la magnitud
de los avances antes y después de 2000. La
matricula y la asistencia a los establecimientos
de ensenanza preescolar se utilizan para el
seguimiento del crecimiento en la educacién de la
primera infancia.

La mortalidad infantil ha disminuido

La mayoria de los paises han logrado avances
en la reduccidn de la mortalidad infantil,
algunos de ellos a partir de niveles muy
elevados. Sin embargo, la disminucién de casi
un 50% no basta para alcanzar el ODM fijado

en 2000 de una reduccién de los dos tercios

con respecto a los niveles de 1990 (Grafico 1.1)
(Organizacién Mundial de la Salud, 2013). Los
ninos siguen muriendo -6,3 millones en 2013
(Grupo Interinstitucional para la Estimacién de
la Mortalidad en la Nifiez, 2014)- de pulmonia,
complicaciones de nacimientos prematuros,
asfixia al nacer, diarrea, paludismo y otras
causas, muchas de ellas evitables. Los ninos
corren mayores riesgos si nacen en condiciones
de pobreza, en una zona rural o de una madre
con escasa educaciéon. Un 45% de todas las
muertes estan relacionadas con la malnutricion.

Los nifios del Africa Subsahariana son los mas
propensos a padecerlay tienen 15 veces mas
probabilidades de morir antes de cumplir cinco
anos que los ninos de las regiones desarrolladas
(Organizacién Mundial de la Salud, 2013).

Para hacer frente a la mortalidad infantil resulta
decisiva la voluntad politica de los gobiernos
nacionales y las autoridades departamentales,
asi como la financiacion. Algunos de los paises
que mas se esfuerzan son algunos de los mas
pobres, ademas de estar en condiciones de
fragilidad y de verse afectados por conflictos,
como el Chad, la Republica Democratica del
Congo, Mali, Sierra Leona y Somalia. Tres

paises han retrocedido desde 1990: Lesotho,
Swazilandia y Zimbabwe, debido en gran parte

al impacto de la pandemia de SIDA. Es alentador
que muchos paises hayan realizado avances
considerables desde el Foro de Dakar como,

por ejemplo, Malawi, Rwanda, el Senegaly la
Republica Unida de Tanzania. La mortalidad
infantil esta disminuyendo a un ritmo mas rapido
que en cualquier otro periodo de los Ultimos 20
anos (Grupo Interinstitucional para la Estimacidn
de la Mortalidad en la Nifez, 2014). Entre 2005y
2012, la tasa anual de reduccidn de la mortalidad
infantil fue mas del triple que en 1990-1995
(Naciones Unidas, 2014).

El Niger ha hecho avances notables. Partiendo
de un nivel sumamente alto en un contexto dificil
de extrema pobreza y gran fecundidad, progresé
mas rapidamente que sus vecinos mas ricos de
Africa Occidental (Amouzou y otros, 2012). Este
éxito se debid a la combinacioén de mosquiteros
tratados con insecticida, una mejor nutricion,

un aporte en vitamina A, la vacunacion, el
tratamiento antidiarreico mediante sueros de
rehidratacion oraly cinc, y a que las personas
buscan atencién médica para las fiebres, el
paludismo y la pulmonia. El apoyo externo

tuvo enormes repercusiones: la financiacién
procedente de la Alianza Mundial para el
Fomento de la Vacunacidn y la Inmunizacion
(GAVI], el fondo mundial y otros donantes resulté
crucial para el logro de intervenciones eficaces
(Amouzou y otros, 2012).

La presencia de una persona cualificada
durante el parto reviste una importancia
decisiva para la supervivencia y la salud de la
madre y el nifio, y se considera un indicador
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fiable del estado del sistema de atencion
médica de un pais. En numerosas zonas rurales
de los paises en desarrollo sigue siendo muy
comun que los parteros tradicionales sean

la Unica ayuda disponible. En muchos paises
existe un grado alarmante de disparidad en
el acceso a los servicios sanitarios entre las
mujeres mas pobres y las més ricas (Grafico
1.2). No obstante, desde 2000 varios paises,
entre ellos Burkina Faso, Camboya, Nepal,

el Perd y Rwanda, han realizado avances
importantes al aumentar el nUmero de partos
con asistencia de una persona cualificada.

En Rwanda el gobierno instituyé en 2008

una politica consistente en impartir a los
parteros tradicionales una nueva formacion
sobre la enfermeria y la parteria modernas
(Twahirwa, 2010). En la mayoria de los paises,
salvo en Nigeria y Zimbabwe, se han realizado
considerables progresos en el nivel de
riqueza medio.

Inmunizar a los ninos contra enfermedades
comunes y evitables es importante para su
salud generaly, por lo tanto, también para

su buena disposicidn para aprendery su
subsiguiente escolarizacion. Los progresos
en el logro de que todos los ninos estén
plenamente inmunizados no han sido
suficientemente rapidos en la mayoria de los
paises que empezaron partiendo de un nivel
bajo en 2000, como Etiopia, Guinea y Nigeria
(Grafico 1.3). Las disparidades entre los
hogares mas pobres y los més ricos siguen
siendo enormes, situacién particularmente
notable en el Pakistadn que, como Guineay
Filipinas, han registrado escasas mejoras

en el porcentaje total de ninos plenamente
inmunizados. En comparacién, Bangladesh,
Burkina Fasoy Camboya han logrado
considerables avances. El programa nacional
de inmunizacion de Camboya de 2006-2010
reunié al Ministerio de Salud, el departamento
de planificaciéon e informacion sanitaria y los
departamentos de planificacion y hacienda,
asi como la OMS, el PATH y el UNICEF, con el
objetivo asignado de llegar a los grupos mas
marginados (Gobierno de Camboya, 2006). Sin
embargo, las disparidades en el acceso a los
servicios de inmunizacién siguen siendo el
aspecto sobresaliente en numerosos contextos.

Objetivo 1: Atencién y educacion de la primera infancia

Las condiciones nutricionales de los nifios
han mejorado, pero no lo suficiente

La nutricidn deficiente es un problema mundial
cuyas raices nacen de la pobreza. La nutricién
no es solamente una cuestién de disponibilidad
de alimentos, depende también del agua, el
saneamiento y los servicios de atencién médica
a los que las familias pobres a menudo no tienen
acceso (UNESCO, 2012). Como se sefala en el
Marco de Accién de Dakar: “Esos programas
han de ser integrales, [...] y abarcar la salud, la
nutricién y la higiene™.

El bajo nivel de educacion de la madre es
también un factor en la nutricion deficiente,
como indican las conclusiones de los estudios
efectuados en Burkina Faso, Kenya, Malawi,
la Republica Unida de Tanzania y Zimbabwe
(Abuya y otros, 2012; Maiga, 2012; Makoka,
2013). El proceso de retraso del crecimiento
comienza en el Utero o poco después del
nacimiento y las posibilidades de una
recuperacion del crecimiento son limitadas.
Los ninos malnutridos cursan menos anos

de escolarizacién y aprenden menos en la
escuela (Grantham-McGregor y otros, 2007).
Las intervenciones coordinadas que combinan
un apoyo nutricional, una alimentacién activa
y una estimulacién, asi como el aprendizaje
temprano, pueden ayudar a contrarrestar los
efectos de una dieta pobre. La estimulaciény el
aprendizaje pueden ser tan decisivos como una
alimentacion adecuada (Walker y otros, 2011;
Yousafzai y otros, 2014).

En general, la mayoria de los paises han
progresado en la reduccion del porcentaje de
ninos con retraso del crecimiento desde los
anos 1990 (Grafico 1.4). Partiendo de muy
distintos niveles de retraso del crecimiento,
los paises han realizado diferentes grados de
avances. En el Africa Subsahariana es donde
reinaba la situacién inicial mas dificil. Muchos
de los paises de la regidn, entre ellos Lesotho,
Mali'y el Niger, han logrado avances notables
desde 2000, pero la regién sigue siendo con
mucho la que tiene la mayor proporcion de
ninos malnutridos, que para 2020 se prevé que
alcance el 45% del total mundial (de Onisy
otros, 2012).

La presencia
de una
persona
cualificada
durante

el parto
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importancia
decisiva
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61



PARTE 1: SEGUIMIENTO DE LOS AVANCES HACIA LA CONSECUCION DE LOS OBJETIVOS DE LA EPT

CAPITULO 1

Los indices de presencia de una persona cualificada durante el parto han aumentado en la mayoria de los paises

Grafico 1.2
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Viet Nam ha hecho enormes y constantes
progresos desde 1990 mediante la
generalizacién del aporte en vitamina A,

la distribucién de sal yodada, el control de
enfermedades y la estrategia de reduccién del
retraso del crecimiento 2011-2020, aunque

la malnutricién sigue siendo comdn (Instituto
nacional de nutricién de Viet Nam, 2013). En
Guatemala la firme voluntad politica posibilité la
coordinacion de varios ministerios y organismos

Objetivo 1: Atencién y educacién de la primera infancia

Estimular el desarrollo cognitivo temprano
de los nifios es un elemento fundamental

La atencién y educacién de la primera infancia
no consiste meramente en velar por la seguridad
de los ninos y alimentarlos: los ninos de todo

el mundo deberian recibir apoyo para que
prosperen, no solo para que sobrevivan (Myers,
1992). Para alcanzar el objetivo de extendery
mejorar la AEPI, en el Marco de Accién de Dakar

(Organizacién Mundial de la Salud, 2014), lo se recomendaba la “educacion de los padres
que condujo a avances importantes, pero las y educadores en materia de atencién infantil
comunidades indigenas siguen siendo las més tomando como base las practicas tradicionales”.
afectadas por la malnutricién (Hoddinott y otros, Sin embargo, ha habido pocas iniciativas bien
2013). En Sierra Leona y Zimbabwe el retraso del  preparadas para medir y fijar objetivos “en
crecimiento ha empeorado y es necesario hacer materia de atencién infantil” que comprendan
esfuerzos urgentes. la estimulacidn cognitiva y afectiva. Asi pues, es

Grafico 1.4: La nutricion ha mejorado en la mayoria de los paises
Tasa de retraso del crecimiento, en un grupo de paises seleccionados, en 1986-1995, 1996-2005 y 2006-2012

Yemen
_ Djibouti | —
Egipto — B Progresos en los afios 1990
R. A. Siria ——
Maumfl:ma B Progresos en los afios 2000
ra I
Marruecos I Deterioro durante el periodo
Tlnez —————
Jordania
Mongolia
Kazajstan T ——
Turquia
Pakistan
Nepal
Indonesia I ——
Myanmar
Filipinas ——————————
Viet Nam
Maldivas
China
Guatemala

S3qRIY SOpeIS3

eisy A
09
edoing

|_IUBPININ
A [RUOIPUBIN

eisy A 0dlyed
‘[eUBLIQ ISy

Bolivia
el ——— A
Haiti
El Salvador En Guatemala la tasa de retraso

Perti - )
México del crecimiento disminuy¢ del
Venezuela (R.B. — 66% en 1987 al 53% en 1999 y al ()
Colombia I R 48% en 2009. \ 4
Rep.Dominicana
Brasil
Jamaica —
Madagascar
Malawi I
Zambia ——
Sierra Leona ——
Rwanda
Niger —————————
R. D. del Congo ——
———

aque) [a A eune eauswy

Mozambique
R.U. de Tanzanfa
R. Centroafricana —

Lesotho
Nigeria

Kenya ——
Uganda
Burkina Faso

Camerdn En Zimbabwe la tasa de —
Zimbabwe retraso del crecimiento > —
S.Tomé y Principe | () aument6 del 29% en 1994 W—

&Tooracs) t’ al 32% en 2010.
~Togo |
Namibia

BURLIBYRSANS ©ILYY

Senegal ——
Coéte D’lvoire ————
I

Mali
Congo
Ghana

0 10 20 30 40 50 60
Tasa de retraso del crecimiento infantil (%)
Fuente: Base de datos conjunta del UNICEF, la OMS y el Banco Mundial (2013).

63



0
0
C
J
>
0
C
0]
[
o
L
Ju
0]
ko]
Q
D
C
Q0
£
J
0
0}
)]
0]
ko]
0
£
C
0
y—
-

Los nifios de
todo el mundo
deberian
recibir apoyo
para que
prosperen, no
solo para que
sobrevivan

64

PARTE 1: SEGUIMIENTO DE LOS AVANCES HACIA LA CONSECUCION DE LOS OBJETIVOS DE LA EPT

CAPITULO 1

imposible esperar progresos desde 2000 en este
aspecto del objetivo.

Lo que se sabe es que muchos padres

menos instruidos carecen de los recursosy
conocimientos necesarios para impulsar el
desarrollo cognitivo temprano de sus hijos.

Los ninos muy pequenos necesitan que se
establezca una interaccidn con sus cuidadores
y que estos les hablen lo méas posible para
estimular su desarrollo verbal (Britto y otros,
2013). Necesitan también la estimulacién
mediante el juego y otras interacciones
reactivas. Se podria prestar apoyo a los padres
en distintos contextos en todo el mundo, en
particular a los padres menos instruidos, a fin de
que sus hijos reciban el estimulo necesarioy se
fomente su desarrollo socioafectivo.

La crianza de los hijos puede mejorarse
mediante programas dentro o fuera del hogar, en
grupos o de forma individual. Los programas de
visitas al hogar prestan un apoyo individualizado
y tienden a funcionar durante periodos que
pueden ir desde dos semanas hasta tres anos;
consisten en mostrar a las madres actividades
que corresponden a la edad de sus hijos y que
fomentan la interaccién madre-hijo utilizando
objetos comunes que ya se encuentran en el
hogar. Esos programas también se centran a
menudo en la nutricion, la atencion sanitaria

y el desarrollo del nino, y tienden a surtir
efectos positivos muy variados (Recuadro 1.1).
Entre ellos, cabe mencionar una mejora de la
conducta, una mejor proporcion entre pesoy
estatura, mejores resultados en la escuela y un
conciente intelectual mas elevado, asi como una
mejor evaluacion por parte de las madres de sus
propias practicas de crianza, un aumento de sus
conocimientos sobre el desarrollo del nino y aun
menores niveles de depresion materna.

En el Pakistan, el programa Lady Health Workers
ha realizado visitas a los hogares desde 1994. En
un estudio reciente se compararon los efectos

de los dos tipos de intervenciones efectuadas

por esos visitantes en los hogares: la educacion
sobre nutricion y suplementos nutricionales, por
un lado, y, por otro, la estimulacién psicosocial
que supuso que los visitantes trabajaran con

las madres individualmente o en grupos para
alentarlas a participar en juegos activos con

sus hijos. Grupos distintos recibieron una u otra
intervencion, en tanto que un tercer grupo recibié

Recuadro 1.1: El apoyo a la crianza de
los hijos para propiciar su desarrollo

psicosocial resulta mas beneficioso
que una mejor nutricion

En Jamaica, la calidad mejorada de la crianza de los hijos

ha redundado en enormes beneficios para ellos en los
hogares participantes en el programa de visitas al hogar
cuya finalidad es mejorar las interacciones entre madres

e hijos. Durante un periodo de dos afios, los trabajadores
sanitarios de Kingston efectuaron visitas semanales a los
hogares pobres en donde vivian nifios de entre 9y 24 meses
de edad con retraso del crecimiento. El propésito era ayudar
a las madres a activar el desarrollo psicosocial de sus hijos
mediante actividades ltdica positivas. Veinte afios después,
esos nifios convertidos en jévenes adultos tenian ingresos
superiores en un 25% a los del grupo de control, un nivel
comparable al de las personas que no tuvieron retraso del
crecimiento. Tenfan también menos probabilidades de verse
involucrados en actividades delictivas. No se observaron
efectos positivos en los nifios a quienes solamente se les dio
un suplemento nutricional.

Estos resultados estan respaldados por numerosos

datos empiricos procedentes de muchos paises que
muestran que el efecto de la nutricion es importante,

pero que la estimulacién de los nifios redunda constante

y significativamente en provecho del desarrollo del nifio.
Los efectos positivos fueron mucho mas importantes

para los nifios de Jamaica que para los nifios que fueron
objeto de intervenciones anélogas en los Estados Unidos
de América, lo que indica que esos métodos pueden ser
mas beneficiosos no solo para los pobres y marginados en
general, sino especialmente para esos grupos que viven en
los paises mas pobres, una doble victoria para los programas
de desarrollo temprano del nifio.

Fuentes: Gertler y otros (2014); Grantham-McGregor y otros (2014).

ambas. Un cuarto, el grupo de control, recibid
el programa estandar de visitas a los hogares
que comprende educacion sobre salud, higiene
y nutricion basica. Se observé que los efectos
mas importantes provenian de la estimulacion
psicosocial, con resultados significativamente
mas altos para el desarrollo de facultades
cognitivas, linglisticas y motoras a los 12y 24
meses de edad. Los suplementos nutricionales
por si solos surtieron también efectos positivos en
estos @mbitos, pero fueron menos perdurables.
La conclusion del estudio fue que la realizacidn
de esas intervenciones por medio de las visitas
a los hogares es una opcion viable para llegar

a mas de 200 millones de nifios en todo el
mundo que no estan desarrollando su potencial
(Yousafzaiy otros, 2014).
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La licencia por nacimiento de un hijo y los
servicios de guarderia pueden ayudar a las
familias a apoyar el desarrollo de los nifios

La primera infancia se considera de modos
muy distintos segun los diferentes contextos
culturales. En algunas culturas, se estima

que los ninos pequenos deben permanecer

en casa (Shaeffer, 2015). En varios Estados
Arabes, la atencion a los nifos se considera una
responsabilidad familiar, en particular para los
ninos de hasta 3 afos de edad (Faour, 2010). En
tales contextos las familias, en particular las
familias pobres, necesitan recibir apoyo para
iniciar el proceso de desarrollo cognitivo y de
aprendizaje temprano de sus hijos.

La atencion brindada a los parvulos en la
primera etapa de la vida se ve afectada en gran
medida por opiniones culturales (y a menudo

por consideraciones de género) relacionadas con
la posibilidad de que los padres estén en casa
para atender a sus hijos y establecer vinculos
con ellos. La proteccion de la maternidad, en
forma de licencia del trabajo con goce de sueldo
durante los primeros meses de vida de un bebé,
es esencial para la salud y el bienestar de la
madre y el nifo. Si bien casi todos los paises
tienen disposiciones juridicas para tales licencias,
persisten problemas para su aplicacion: solo el
28% de la empleadas en todo el mundo tienen
probabilidades de recibir prestaciones en efectivo
por maternidad (OIT, 2014b).

La presencia y participacion de los padres es
sumamente importante para el desarrollo

de los nifios (0'Brien, 2009). Los padres que

se toman el tiempo de estar con su familia
inmediatamente después del nacimiento tienen
mas probabilidades de entablar una relacién a
largo plazo con sus nifos pequefos (Huerta 'y
otros, 2013). En 2013, la licencia por paternidad
se concedia en 78 de 167 paises y en 70 con
goce de sueldo. La “licencia por paternidad” es
un permiso de ausencia del trabajo a mas largo
plazo, que comienza después de la licencia por
maternidad. En algunos contextos, las politicas
alientan a los padres a compartir la licencia por
paternidad con las madres; en otros, la licencia
por paternidad forma parte del derecho a la baja
parental. Sin embargo, los hombres pueden
mostrarse reacios a disfrutar de esa licencia
debido a que la paga es a menudo inferior o
inexistente (OIT, 2014b).

Objetivo 1: Atencién y educacién de la primera infancia

A pesar de que son cada vez mas frecuentes las
licencias por maternidad y por paternidad, esta
aumentando el recurso a servicios de guarderia
fuera del hogar, en particular en contextos mas
desarrollados (OCDE, 2006; Yoshikawa y Kabay,

Recuadro 1.2: Los paises han seguido

distintos caminos para aumentar la
demanda de AEPI y su acceso a ella

Si bien existe una fuerte demanda de servicios de AEPI
por parte de algunos padres, ésta no es uniforme y los
nifios que corren mas riesgo son a menudo los que menos
probabilidades tienen de beneficiarse de ella. El costo que
representan esos servicios para los padres plantea con
frecuencia un problema a las comunidades pobres. Algunos
paises se esfuerzan por incrementar la demanda de AEPI.
Reconociendo que los incentivos financieros pueden
estimular la participacién, en paises como el Ecuador,
Malasia, el Niger, Filipinas y Rwanda se han utilizado
transferencias monetarias condicionadas a la participacion
en programas de desarrollo de la primera infancia.

La falta de notoriedad de los programas o su incapacidad
para adaptarse a las necesidades de las familias inciden
también en la participacién en ellos. En Indonesia el
gobierno ha enfrentado enérgicamente este problema
creando establecimientos de AEPI en el 65% de las aldeas
del pais y dando publicidad a su existencia, y los nuevos
planes prevén dotar a cada aldea de establecimientos de
este tipo.

El plan nacional de educacién de Tailandia (2002-2016)
apunta a que todos los nifios de hasta 5 afios de edad
participen en un programa de desarrollo que los prepare
“en todos los aspectos” antes de que ingresen en el
sistema de escolarizacién formal. Esta politica se basa

en el creciente interés por el desarrollo del nifio que se
manifest6 ya en 1979 cuando se elaboré el primer plan de
desarrollo del nifio del pais. Sin embargo, a pesar del plan
y la estrategia a largo plazo en favor de la atencién y el
desarrollo de la primera infancia (2007-2016), destinado
a los infantes de hasta 5 afios de edad, pocos nifios de

3 afios 0 menos van a las guarderias infantiles.

La promocién de actividades colectivas para la infancia

en contextos en que las culturas y lenguas tradicionales
estadn amenazadas puede a un tiempo ser eficaz y gozar de
aceptacion. El modelo de “nido lingdiistico” experimentado
por primera vez en las comunidades maories de Nueva
Zelandia, donde los nifios pequefios se ven inmersos en su
lengua ancestral con miembros mayores de su comunidad,
se ha utilizado también en las comunidades indigenas de
las Américas. Se puede aplicar un concepto analogo a otros
tipos de comunidades étnicas o religiosas minoritarias
como forma de mantener y aun de revitalizar la cultura.

Fuente: Shaeffer (2015).

La presenciay
participacion
de los padres
es sumamente
importante
para el
desarrollo de
los nifios
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2015). Los paises aumentan su participacion
en los servicios de AEPI de distintas maneras
(Recuadro 1.2]. La disponibilidad de servicios
de guarderia organizados puede liberar a las
mujeres y permitirles desempenar un empleo
remunerado para reforzar las perspectivas
econdmicas de las familias, aumentar la
igualdad de género y elevar la productividad
nacional (OCDE, 2006). Puede también liberar
a hermanos mayores para que prosigan su
propia educacién. No obstante, los servicios
de guarderia se limitan demasiado a menudo
a mantener a los ninos alimentados y seguros
mientras sus padres estan trabajando, en vez
de brindarles una estimulacion cognitiva y
socioafectiva esencial (Shonkoff y Philips, 2000;
Yoshikawa y Kabay, 2015).

La calidad de los servicios es importante
aun para los nifios muy pequeiios

Definir y medir la calidad puede resultar dificil.
Idealmente, deberia reflejar los valores'y
perspectivas sobre el desarrollo de los ninos
pequenos, asi como los indices de prediccion
cientificamente establecidos del desarrollo

de sus facultades cognitivas, linglisticas

y socioafectivas. No se dispone de datos
internacionalmente comparables sobre la
calidad de todos los tipos de atencién brindada a
los ninos muy pequenos, por lo que no se puede
registrar el avance en este ambito desde 2000.

Existe un amplio consenso sobre determinados
“dmbitos” de la calidad considerados
importantes: espacio y mobiliario; habitos de
higiene corporal; escuchary hablar; actividades
e interacciones con los ninos; estructura

del programa; relaciones con los padres y el
personal; y respuesta a las necesidades de
perfeccionamiento profesional del personal
(Frank Porter Graham Child Development
Institute, sin fecha; Peralta, 2008). Las
personas que cuidan a los nifos revisten una
importancia vital; ello comprende su formacion
y su capacidad para establecer relaciones
afectuosas, receptivas y perdurables con los
nifos (Gialamas y otros, 2013; Mtahabwa y
Rao, 2010). La utilizacién de la lengua materna,
las posibilidades de aprender mediante
interacciones ludicas con los adultos y otros
ninos, el hecho de disponer de materiales
didacticos apropiados y de un contexto en el

que los ninos pequenos tienen espacio para
mantenerse fisicamente activos son otras tantas
condiciones importantes para una AEPI de
buena calidad (Mathers y otros, 2014).

Una atenciéon de mala calidad, ya sea en el
hogar o en un establecimiento preescolar, lleva a
resultados insuficientes en lengua, sociabilidad
y capacidades cognitivas (Penn, 2010). La
educacién y la formacidn son necesarias para
lograr una atencién de buena calidad, pero
;qué nivel de educacién y formacion deberia
considerarse esencial para las personas que
atienden a ninos pequenos? Las investigaciones
procedentes de paises de bajos ingresos

son limitadas, por lo que resulta dificil sacar
conclusiones en distintos contextos. No
obstante, resulta evidente que para promover
el desarrollo de los nifios, los profesionales de
la AEPI deben tener la capacidad de establecer
relaciones con los ninos y las familias y

poseer conocimientos sélidos sobre como se
desarrollan los ninos pequenos.

Debido al caracter intimo de las intervenciones,
es esencial que los programas de visitas al
hogar puedan forjar relaciones de confianza
duraderas con las familias, por lo que es
necesario impartir formacion sobre las
competencias y los conocimientos necesarios
para ese trabajo (van Ravens, 2014). El programa
Lady Health Workers del Pakistan ha mostrado
cuan eficaces pueden ser esos visitantes, pero
también han evidenciado que estos requieren
una amplia formacién para efectuar eficazmente
las multiples intervenciones simultédneas
(Yousafzaiy otros, 2014).

Los visitantes necesitan tener una practica y una
formacion para trabajar con madres de todas
las clases sociales, en particular en contextos
como el de la India, donde ello puede resultar
dificil. En una evaluacién efectuada en la India
se observé que los visitantes a los hogares
necesitaban una amplia formacidn sobre la
interpretacion de roles para poder practicar los
tipos de juegos y actividades que comparten

con las madres durante las visitas. Necesitan
también conocimientos a la vez teéricos y
practicos para convencer a las madres de que
unos juegos sencillos, como entrechocar objetos
o apilarlos, resultan Utiles para el desarrollo de
los nifios (Fernandez-Rao y otros, 2014).



LOS SEIS OBJETIVOS DE LA EPT

Para la atencion al nifo en centros de
cuidados, la formacion y las cualificaciones
del personal son discordantes entre paises

y dentro de ellos (Mathers y otros, 2014), lo
que suele tener por resultado una prestacion
desigual de una atencién de calidad (Centro
para la educacién y el desarrollo de la primera
infancia, 2013; Karuppiah, 2014). Se reconoce

Recuadro 1.3: Programa de guarderias
impulsado por el Gobierno del Peri: son

necesarios una formacion y un apoyo
mayores y mejores

Desde 1993, el Programa Nacional Wawa Wasi del Gobierno
del Per( ha suministrado guarderias de base comunitaria
destinadas a nifios de entre 6 meses y 4 afios de edad en
barrios pobres. Por una pequefia cuota, los padres pueden
dejar a sus hijos en un entorno casero seguro donde una
“madre cuidadora” atiende a no més de ocho infantes.

El programa comprende un aprendizaje temprano, el
desarrollo de la identidad social y cultural, comidas sanas
y ensefianza sobre nutricién, higiene personal, formacién
de los padres sobre précticas de crianza positivas y
seguimiento gubernamental de la estatura, el pesoy la
situacién de vacunacion.

La cobertura se ha ampliado de las zonas urbanas a las
zonas rurales, con una modalidad de suministro un tanto
modificada, aunque las aldeas andinas remotas y otras
comunidades pobres reciben menos ampliamente este
servicio. La comunidad selecciona a las madres cuidadoras
a las que se imparte una formacién. Estas reciben apoyo de
los coordinadores sobre el terreno, asi como una formacion
ulterior que puede ser semanal o semestral.

En varias evaluaciones, empero, se considerd deficiente
la puesta en préctica y se indicé que el personal
necesitaba mas formacién. Los niveles de desempefio
de algunas actividades eran bajos: el 46% de las
madres cuidadoras no organizaban ni llevaban a cabo
actividades de estimulacion cognitiva, solo el 38% de
los controles estipulados de la estatura y el peso se
efectuaban y el 70% de los padres no informaron de que
habian recibido formacién sobre practicas de crianza
positivas. En algunos estudios se sefial6 que los niveles
de malnutricién crénica, anemia y déficits en el desarrollo
psicomotor eran los mismos que los observados en no
participantes. La formacién del personal no comprende
suficientemente la estimulacion cognitiva. Puesto que el
personal no esta suficientemente capacitado o formado
para impartir un programa integral, muchos padres
consideran que Wawa Wasi es un sistema seguro de
guarderia con alimentos nutritivos mas que un programa
de aprendizaje temprano.

Fuente: Cueto y otros (2009).

Objetivo 1: Atencién y educacién de la primera infancia

que los profesionales de la AEPI apoyan mas
eficazmente el desarrollo del nifo si han
recibido al menos alguna educacion y formacién
especializadas (Mathers y otros, 2014). En
Australia tanto el personal como los directores
de un centro de atencién al nifo estimaron

que la calidad al respecto tenia que ver con
dimensiones como el amor, el cuidado y la
atencion, asi como con actividades concretas
para el aprendizaje y el desarrollo cognitivo

de los infantes. El personal opind que la
formacion deberfa ser sumamente practica para
aportar las competencias y los conocimientos
necesarios para trabajar con nifnos pequenos
(Brownlee y otros, 2009).

Recurrir a un personal insuficientemente
capacitado puede llevar a resultados
decepcionantes, como en el Per( (Recuadro 1.3).
Por lo general, la baja remuneracion y condicién
de los trabajadores de la primera infancia
merma las posibilidades de contratary retener a
personal de alto nivel (Karuppiah, 2014). El alto
indice de rotacion del personal va en detrimento
de las relaciones establecidas con los nifos que
tanta importancia revisten para su desarrollo
(Gialamas y otros, 2013; Mathers y otros, 2014).

Numerosos paises

se encaminan hacia la
adopcion de un enfoque
multisectorial de los servicios
a la primera infancia

Al exhortar a los paises a extender y mejorar
globalmente la atencién y educacién de la
primera infancia, en particular para los pobres
y los marginados, en el Marco de Accién de
Dakar se pide la formulacién de politicas
nacionales multisectoriales dotadas de recursos
suficientes. Desde 2000 numerosos paises

han formulado tales politicas, asi como los
marcos juridicos correspondientes (Neuman y
Devercelli, 2012).

En los Ultimos anos se ha prestado gran
atencion en los textos académicos a los
servicios integrados destinados a la primera
infancia. Sin embargo, esto no es lo mismo que

Se reconoce
que los
profesionales
de la AEPI
apoyan mas
eficazmente
el desarrollo
del nifio si han
recibido al
menos alguna
educacion

y formacion
especializadas
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el enfoque multisectorial que se pidié en el Foro
de Dakar. Ambos conceptos pueden referirse
sea a un marco normativo de coordinacion de
las politicas entre sectores, sea a una politica
de unificaciéon de todos los ministerios y
organismos interesados (Vargas-Bardn, 2005).
Ahora bien, una politica plenamente integrada
supondria unos presupuestos integrados y una
estrecha coordinacion del suministro de los
servicios en cada nivel de la administracion
publica. Esa coordinacién y distribucién en
secuencia de las intervenciones entre sectores
tiene por objeto crear una sinergia que surta
efectos mayores que la suma de las partes no
coordinadas (van Ravens, 2014). Los sectores
pertinentes serian los encargados de la
atencidn sanitaria, la nutricion, la educacidn,
la atenuacioén de la pobrezay la proteccién
social y del nifo.

Los servicios podrian dirigirse a las mujeres
embarazadas, a los ninos desde antes del
nacimiento hasta el inicio de la escuela primaria
y a los cuidadores. Los programas podrian
llevarse a cabo en los hogares, los centros de
atencién y educacion de la primera infancia,

las secciones preescolares de las escuelas
primarias, los centros comunitarios, los

centros de salud y los hospitales (Neumany
Devercelli, 2012).

Si bien un enfoque integrado parece ideal,

no resulta practico (van Ravens, 2014) y

no existe practicamente en la actualidad
ninguna ejecucién a gran escala de politicas
estrechamente coordinadas (Black y Dewey,
2014). El alto nivel de capacidad gubernamental
que se requiere para la planificaciony
cooperacidn entre departamentos y ministerios
vuelve esas politicas demasiado ambiciosas en
numerosos contextos (van Ravens, 2014). Ningdn
pais desarrollado ha adoptado un enfoque
plenamente integrado en favor de la AEPI. En
cambio, los sectores individuales trabajan junto
con los demés de manera coordinada, como en
los Paises Bajos. En Cuba se logré una tasa de
participacion del 94% para los nifios de entre 3y
5 anos de edad y las mujeres embarazadas, en
una amplia gama de servicios para la primera
infancia (Cuadro estadistico 3B del Anexo), no
integrados en un solo marco normativo sino
puestos en practica mediante una serie de
leyes, decretos y ordenanzas por separado
(Vargas-Barén, 2015).

Es probable que un enfoque multisectorial,
con diversas combinaciones de servicios
suministrados por distintos sectores, resulte
mas realista en la mayoria de los contextos.
Entre los ejemplos de politicas destinadas a la
primera infancia aplicadas por separado por

Recuadro 1.4: Colombia llega a muchos de

sus nifios de menos de 5 afos de edad mas
vulnerables

Todos los nifios de menos de 5 afios de edad tienen
que recibir ensefianza preescolar. La educacion de la
primera infancia es una prioridad importante.
— Marta Isabel Castafio, profesora de escuela primaria,
Colombia.

Desde 1968 el Gobierno colombiano ha impulsado
programas de atencién al nifio en los hogares y en centros
de cuidados y ha creado establecimientos de ensefianza
preescolar en apoyo a los nifios vulnerables. En 2006 el
Consejo Nacional de Politica Econdmica y Social aprobd
una “politica publica nacional de la primera infancia”. Se
adoptaron medidas importantes en favor de la coordinacién
entre el Ministerio de la Proteccion Social y el Ministerio

de Educacién que desembocaron en el Plan Nacional de
Desarrollo para 2010-2014 y en la politica “Desde cero hasta
siempre”, asi como en la creacion de un sistema integral de
desarrollo de la primera infancia dirigido en particular a los
nifios pobres y vulnerables.

Los objetivos en materia de politicas, codificados también
en derecho en 2009, destacan una prioridad en favor

de los nifios de familias de bajos ingresos, empezando
por la atenci6n a las mujeres encintas. Se garantiza a los
nifios una nutricién adecuada, una ensefianza preescolar
(comprendido un afio obligatorio a los 5 afios de edad) y
una atencién sanitaria integral. La puesta en prdctica se
inicié dos afios mds tarde, con el apoyo de la financiacién
necesaria, una inversion inicial para llegar a los 2,1 millones
de nifios més vulnerables. El 6% del gasto en educacion
se dedic6 a la “educacién inicial” de los nifios de hasta

4 afios de edad. Se construyeron en las comunidades
establecimientos nuevos y grandes dotados de personal
procedente del trabajo social, la psicologia y la docencia.

Los avances logrados para llegar a los nifios de menos

de 5 afios de edad de familias de bajos ingresos han sido
considerables: el 25% recibe servicios integrales de AEPly
el 42% va a guarderias. Sin embargo, la descentralizacién

a la vez ofrece posibilidades y se topa con dificultades.
Algunos gobernadores y alcaldes no prestan tanto apoyo

a la politica nacional como otros y la subcontratacién de
muchos aspectos del suministro de servicios a proveedores
no estatales plantea un problema para el logro de normas
de calidad uniformes.

Fuentes: Banco Mundial (2013a); Yoshikawa y Kabay (2015); Vargas-Barén (2015).
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Objetivo 1: Atencién y educacién de la primera infancia

Recuadro 1.5: Un enfoque multisectorial puede hacer frente a las discapacidades

tempranamente y ayudar a los nifios y a sus familias

La discapacidad esta estrechamente vinculada a la pobreza
y la marginacién. Los nifios con discapacidades figuran
entre las poblaciones mas marginadas y excluidas. Un
enfoque multisectorial es esencial para evaluary hacer
frente a las discapacidades en los nifios. Tratar este asunto
tempranamente ayuda a los nifios y sus familias a mejorar
sus posibilidades vitales.

Los nifios con discapacidades constituyen una importante
proporcion de los nifios marginados. Por ello, a fin de llegar a

un amplio nimero de nifios marginados, las politicas deben

ir dirigidas eficazmente a los nifios con discapacidades y los
numerosos contextos en que viven. Cuanto mas tempranamente
se diagnostica la discapacidad, mejor serd para los nifios y

sus familias. Los servicios dedicados a la primera infancia
suministrados por multiples sectores pueden ser cruciales

para llegar a los nifios a una edad temprana y de una forma
integral. Los nifios con discapacidades suelen permanecer en
casa y no tienen acceso a las posibilidades de que disfrutan
otros nifios. Los programas de visitas al hogar pueden llegar

a esos nifios, cuando otros tipos de servicios no. Cumplen
también la importante funcién de educar y apoyar a los padres,
alentdndolos a que entablen una interaccién positiva con sus
hijos y apoyen su desarrollo en su primer entorno de aprendizaje
y atencion, el hogar.

Los padres pueden carecer de los conocimientos necesarios
para evaluar el desarrollo de sus hijos y necesitan la intervencion
de un profesional de la atencién sanitaria o la educacion.
Algunos paises de ingresos bajos y medios estan abriendo
camino a este respecto. En la India y China (entre otros paises)

se han elaborado instrumentos de evaluacién de los nifios,
instrumentos que siguen evolucionando. Dichos instrumentos
requieren la participacion tanto de los padres como de

los profesionales, en particular en contextos de escasas
competencias en lectoescritura. Sin embargo, en numerosos
paises de bajos ingresos sigue faltando una amplia deteccién
del desarrollo de los nifios pequefios.

Una vez evaluada su discapacidad, los nifios afectados
necesitan apoyo para poder hacer lo que hacen los demds
nifios. Hoy dia se reconoce ampliamente que separar a los
nifios con discapacidades de sus compafieros o familiares

va en detrimento de su desarrollo y su potencial. En Europa
Central y Oriental, donde desde hace tiempo existe la practica
de tratar en instituciones a los nifios con discapacidades, los
paises se estdn apartando de esa tendencia. Cada vez que
resulta posible, los nifios que viven con discapacidades deben
experimentar una vida familiar lo mas normal posible y recibir
ensefianza en escuelas inclusivas, con un apoyo afiadido en
cuanto a la asistencia sanitaria y el aprendizaje’. Los enfoques
multisectoriales coordinados pueden contribuir a alcanzar este
objetivo. Jamaica hace un esfuerzo concertado por evaluar las
necesidades especiales de los nifios, aplicando en todo el pais
un instrumento de evaluacién durante el afio escolar 2014-2015
para ayudar a los profesores de preescolar a identificar a los
nifios que necesitan apoyo suplementario.

Fuentes: Hines (2014); OMS (2012); OMS y UNICEF (2012).

1. Véase el Capitulo 2 para un examen de la educacién inclusiva para nifos
con discapacidades frente a la solucién de la segregacion.

sectores individuales cabe citar la ley por la que
se instituyé el Instituto Colombiano de Bienestar
Familiar, ya en 1968, y la ley de atenciony
educacién de la primera infancia de 2000 en
Filipinas (Recuadro 1.4) (Vargas-Bardn, 2015).

Desde 2014, muchos paises han formulado
explicitamente politicas multisectoriales, o
politicas que agrupan varios sectores. Setentay
ocho paises informaron de que habian adoptado
instrumentos normativos multisectoriales en
materia de AEPI®y 23 declararon que estaban
preparandolos (Vargas-Barén, 2015).

La regién de los Estados Arabes es la mas
rezagada, pues solo en Argelia, Jordaniay
Palestina se han formulado este tipo de politicas.

3. Diez de estas politicas no pudieron verificarse por no haber sido posible
obtener un ejemplar de ellas.

Partiendo de un nivel de referencia muy bajo en
2000, cuando solo en Ghana, Mauricio, Namibia
y Sudéfrica se habian formulado politicas de
AEPI, el Africa Subsahariana ha avanzado a
pasos agigantados: 30 paises han adoptado
esas politicas y 7 las estan formulando (Vargas-
Bardn, 2015); muchos de los demés paises

son fragiles o estan afectados por conflictos
(Neuman y Devercelli, 2012).

Los enfoques multisectoriales han demostrado
tener resultados satisfactorios en distintos
contextos, como en Colombia (Recuadro 1.4),
pero pueden también resultar eficaces en

un contexto particular, como en el de las
discapacidades (Recuadro 1.5).

Varios elementos contribuyen al éxito de
las politicas multisectoriales, entre ellos la
coordinacién, la cooperacién y las mediciones

Setentay

ocho paises
informaron de
que habian
adoptado
instrumentos
normativos
multisectoriales
en materia de
AEPI
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concertadas de los progresos entre ministerios
y organismos (DiGirolamo y otros, 2014), asi
como la continuidad del personal (Vargas-
Bardn, 2015). La funcidn de direccién
desempenada por un ministerio designado
puede ser importante en la mayoria de los
casos. Se han de establecer vinculos entre los
organismos asociados y es importante tener
en cuenta la capacidad de ejecucion en los
niveles medios e inferiores de la administracion
publica, cuestién que a menudo se desatiende
(Britto y otros, 2014]). En China, el firme
empeno demostrado por el gobierno en el
plano nacional, asi como la colaboracion en los
planos provincial y local, contribuyeron al éxito
de un programa dedicado a la primera infancia
(Engle y otros, 2013).

En el Africa Subsahariana, los asociados

para el desarrollo, entre ellos el UNICEF y la
UNESCO, contribuyeron de modo decisivo a

la formulacion de politicas de AEPI, pero es
necesario un apoyo constante para lograr su
puesta en practica. Cuando la formulacion

de politicas no toma plenamente en cuenta

un contexto determinado y no se lleva a cabo
con la participacién de las partes interesadas
locales, se pueden pasar por alto cuestiones
esenciales. La falta de identificaciéon con

esas politicas puede suscitar una voluntad
politica insuficiente para su aplicacion. La
celebraciéon de amplias consultas puede ayudar
a convencer. En el Brasil, se estimd que un
amplio examen de las versiones preliminares
del plan nacional 2010 para la primera infancia
por parte de los funcionarios de todos los
niveles y de representantes de la sociedad civil
habia permitido que los dirigentes sectorialesy
demas partes interesadas se identificaran con
el proyecto (Vargas-Barén, 2015).

Un documento normativo acordado puede ser
a la vez una ventaja y una obligacién. Puede
utilizarse para reivindicar avances, mientras
que su aprobacién oficial y su puesta en
practica puede aplazarse indefinidamente
(Neuman y Devercelli, 2012]). En Nigeria,

la politica nacional en favor del desarrollo
integrado de la primera infancia se aprobé

en 2007 pero su aplicacién todavia no se ha
iniciado. Se han redactado planes de ejecucién

pero no se ha calculado su costo y no hay

una asignacion financiera prevista (UNICEF,
2007; Banco Mundial, 2013b). Es necesario
formular planes de acciéon mas cortos y planes
de ejecucion concretos para hacer realidad

las politicas oficiales. Sin embargo, en 2014
solo 28 paises habian elaborado los planes
estratégicos necesarios para orientar la
ejecucion (Vargas-Bardn, 2015).

Los sistemas de ensenanza
preescolar y los niveles de
escolarizacion se han ampliado
rapidamente en algunos paises

El acceso a una ensenanza preescolar de buena
calidad tiene enormes repercusiones en los
resultados de los alumnos en la ensenanza
primaria, cuyos efectos duran a menudo en
etapas ulteriores de la vida (Berlinskiy otros,
2009). En el Marco de Accién de Dakar se
senald el papel de los gobiernos nacionales y se
observé que los programas debian concebirse
apropiadamente y dirigirse a los destinatarios
idoneos: “[...] incumbe a los gobiernos la funcion
primaria de formular las politicas de atenciény
educacion de la primera infancia [...] y promover
programas flexibles y adaptables, destinados

a los ninos, que sean adecuados a su edad y

no simplemente una extension del sistema
escolar formal”.

Un examen de estudios realizados en la
Argentina, el Brasil, Colombia, la India,
Marruecos, el Perty Turquia reveld que

las intervenciones tempranas tendian a

surtir efectos positivos en la probabilidad de
escolarizacién, en la prevencidn de la repeticion
y la desercidén escolar, y en los logros obtenidos
en los primeros anos de la escuela primaria.
Estos efectos pueden ser muy amplios y
tienden a ser mucho mayores tratandose

de nifios pobres y marginados (Myers, 1992;
Myers, 2004). Asi pues, ampliar el acceso a la
ensefanza preescolar, por medio de programas
formales o informales, es esencial para brindar
a los ninos mas oportunidades en la vida,
aumentar la eficacia del sistema educativo y
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sus recursos, y reducir las desigualdades en la
sociedad en general.

La escolarizacion ha aumentado en un 64%
en un poco mas de un decenio, pero con
grandes desigualdades

El mundo ha asistido a un aumento del 64%

de la matricula en la ensenanza preescolar,

un logro notable, aun si el nivel de referencia

de 1999 era muy bajo. Las ninas representan

el 49% de este aumento y alrededor de la

mitad de la matricula preescolar total en 2012.
Algunos paises han demostrado avances y una
expansion masiva de sus sistemas publicos de
ensefanza preescolar. En 1999 Kazajstan fue el
primer pais de Asia Central en volver obligatorio
un ano de preescolar, reduciendo asi las
disparidades en la participacidn entre los méas
ricos y los mas pobres. Viet Nam amplié también
considerablemente el suministro de educacién
publica, lo que condujo a un incremento de

la tasa bruta de escolarizacién (TBE), en

tanto que la escolarizacién privada decreci
(Shaeffer, 2015).

Sin embargo, los progresos en el acceso

han sido desiguales y existen diferencias
considerables entre las zonas urbanasy

las rurales, entre las familias ricas y las
pobres, y entre las regiones prosperas y las
desfavorecidas dentro de los paises (Delprato
y otros, 2014). Persisten ademas grandes
desigualdades en el acceso de las familias a
una ensefnanza preescolar de buena calidad
(Britto y otros, 2014).

Muchos paises del Africa Subsahariana, asi como
algunos paises asiaticos y arabes, empezaron

a partir de niveles de referencia de 1999
sumamente bajos sus esfuerzos por aumentar
las tasas de escolarizacion en la ensefanza
preescolar (Grafico 1.5). Ghana es una notable
excepcion: como los derechos de matricula se
suprimieron en este nivel de la ensenanza, la
participacién se inici6 en una base de referencia
mas alta y no obstante siguié mejorando.
Sudafrica ha hecho también grandes avances

y ofrece un afo de ensefanza preescolar en

las escuelas primarias. Nepal tomd medidas
para ampliar la ensenanza preescolar mediante

Objetivo 1: Atencién y educacion de la primera infancia

planes nacionales de desarrollo sucesivos. Se
han hecho también considerables esfuerzos en
Mongolia, cuyo plan maestro del sector de la
educacion [2006-2015) cred parvularios méviles
cultural y contextualmente apropiados utilizando
yurtas tradicionales, gracias a lo cual aumenté
considerablemente el acceso a esta ensefanza
(Gobierno de Mongolia, 2006).

Aligual que ocurre con las tasas de
escolarizacion, la mayoria de los paises del

La escolariza-

Africa Subsahariana y numerosos paises arabes clon ?n la

y asiaticos no han hecho grandes avances desde ensenanza

el Foro de Dakar en cuanto al aumento de la preescolar
esperanza de vida preescolar, esto es, el niUmero aumentoé en
medio de anos que un nifo permanece en la un 64% desde
ensefianza preescolar (Grafico 1.6). La esperanza  qggg

de vida preescolar en Sudafrica de casi un afo
refleja el Unico “afio de acogida” suministrado
por el gobierno. Tailandia ha progresado
gracias al esfuerzo concertado del gobierno por
ampliar el acceso a la ensefanza preescolary
aumentar la demanda de establecimientos de
ensenanza adaptados especialmente para los
ninos (Shaeffer, 2015), esto es, una escolarizacion
apropiada para los nifios pequenos que no sea
una mera imitacion de la escuela primaria con
pupitres, asignaturas y libros. La expansion
masiva del suministro de ensenanza preescolar
en Argelia ha hecho que la esperanza de vida
preescolar haya pasado de ser practicamente
nula a alcanzar casi un ano.

Vivir en una zona rural puede ser un importante
obstaculo para el acceso (Grafico 1.7). En algunos
de los paises mas pobres, las personas que viven
en zonas rurales y los miembros de los grupos
sociales mas pobres tienen casi las mismas
escasas posibilidades de asistir a un programa

de aprendizaje temprano. Los habitantes de

las zonas urbanas y los mas ricos en general
tienen mayores probabilidades, aunque la
participacion es escasa aun para ellos. Con el
aumento del acceso se amplian las disparidades,
como indican claramente las cifras relativas a

la Republica Democratica Popular Lao y Tunez.
Viet Nam realizd los mayores progresos en

el aumento de las posibilidades de asistir a
programas de aprendizaje temprano para los mas
desfavorecidos, entre ellos los ninos de grupos
lingUisticos minoritarios [UNESCO, 2014).
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Grafico 1.7: Las desigualdades aumentan con frecuencia cuando un mayor niimero de nifios asisten a programas de aprendizaje temprano
Porcentaje de nifios de entre 36 y 59 meses de edad que han asistido a alguna forma de programa organizado de educacién de la primera infancia, por
situacion econdmica y lugar de residencia, en un grupo de paises seleccionado, circa 2000y 2010
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Grafico 1.8: Los nifios mds pobres son los que tienen menos probabilidades de asistir a programas de aprendizaje temprano
Porcentaje de nifios de 5 afios de edad que han asistido a programas de educacién de la primera infancia, por situacién econémica, en
un grupo de paises seleccionado, circa 2000 y 2010
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Fuente: Célculos del equipo del Informe de Seguimiento de la EPT en el Mundo (2015) basados en las Encuestas de indicadores miltiples por conglomerados y en los datos de las
encuestas de demografia y salud.
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En Kenya, Mongolia, Tayikistan y el Togo, el Existen varias maneras de propiciar una mayor
hecho de vivir en una zona rural o de ser pobre expansion de la escolarizacion
y marginado reduce las posibilidades de que un
nino curse programas de aprendizaje temprano. Los gobiernos pueden adoptar diferentes
Esto también ocurre en Ghana y Kazajstan, a medidas para aumentar el niUmero de ninos en
pesar de los cambios positivos en las politicas. la ensenanza preescolar, a saber, leyes, politicas,
Las desigualdades dentro de los paises pueden campanas de sensibilizacion publica, incentivos
ser considerables: en la Republica Unida de financieros y supresion de los derechos de
Tanzania hay diferencias drésticas segun la matricula. Se pueden utilizar leyes para
situacion econdmica, asi como disparidades imponer la participacién en la escolarizacion
entre provincias que pueden alcanzar hasta preescolar. En 2001, México volvié obligatoria
71 puntos porcentuales (Banco Mundial, 2012). la escolarizacion preescolar para los nifos
Las desigualdades entre zonas rurales y urbanas de 4 a 5 anos de edad (UNESCO-0IE, 2012);
pueden observarse también en el entorno de la tasa bruta de escolarizacién pasé del 70%
aprendizaje fisico, los procesos que tienen lugar en 1999 al 101% en 2012 (Cuadro estadistico
en el aulay las interacciones entre docentes 3B del Anexo). EL Pert impuso dos afos de
y alumnos (Mtahabwa y Rao, 2010). Nigeria y ensenanza preescolar gratuita y obligatoria en
Uganda tienen unos de los peores indices de 2003 a partir de los 3 afos de edad (Gobierno
desigualdad en el acceso por situaciéon econdmica del Perd, 2003). Ghana hizo lo mismo en 2007 Los paises
(Grafico 1.8), aunque las escuelas publicas del (Cuadro 1). Myanmar impuso recientemente como Ghana
sur de Nigeria tienen mas probabilidades de un ano de ensenanza preescolar obligatoria que han
ofrecer programas de aprendizaje tempranq. (Shaeffer, 2015). suprimido esos
Existen asimismo otros factores: en Tailandia
el compromiso nacional por lo general firme en En 2014, 40 paises habian instituido la derechos han
favor de los nifios pequefos ha dejado de lado a ensenanza preescolar obligatoria (Cuadre 1.1). experimentado
los ninos migrantes y refugiados no tailandeses, En varios paises latinoamericanos esta un importante
de los cuales solo el 55% asisten a programas tendencia dio como resultado una mejora crecimiento de
de AEPI, frente al 93% de los nacionales constante de la escolarizacion de los ninos la participacién
(Shaeffer, 2015). en edad de cursar la ensenanza preescolar enla
(Diawara, 2007). En Europa Central y Oriental .
Basandose en los avances logrados hasta y en América Latina y el Caribe se registro ensenanza
la fecha, se pudieron efectuar proyecciones el mayor crecimiento en las tasas de preescolar
sobre las tasas brutas de escolarizacion en la escolarizacién (Grafico 1.5). En esas mismas
ensenanza preescolar en 2015 para 148 paises. regiones es también donde hay méas paises con
Es probable que setenta paises, esto es, el ensenanza preescolar obligatoria. La Argentina
47%, tengan altas tasas de escolarizacién (de impuso la ensenanza preescolar ya en 1993y
mas del 80%). Todas las regiones de la EPT se su tasa bruta de escolarizacion aumenté del
incluyen en esta categoria, pero la mayoria de 57% en 1999 al 74% en 2012 (Cuadro estadistico
estos paises estan ubicados en Europa Central 3B del Anexo).
y Oriental, América Latina y el Caribe, y América
del Norte y Europa Occidental. Doce paises, esto Numerosos paises han establecido politicas que
es el 8%, ocuparian una posicién intermedia, incluyen la ensefanza preescolar en el ciclo de
con tasas brutas de escolarizacidn de entre el la educacidn basica, pero no les prestan apoyo
70% y el 79%. Sesenta y seis paises tendrian financiero. En Kenya y la Republica Unida de
tasas bajas (30/69%) o muy bajas (inferiores Tanzania, las leyes exigen que haya secciones
al 30%), y representarian el 25% y casi el 20%, preescolares en todas las escuelas primarias,
respectivamente, de la muestra de la proyeccion. pero en ambos paises se cobran derechos
Casi la mitad de los paises con tasas brutas de de matricula. La concesién de subvenciones
escolarizacién muy bajas pertenecerian al Africa por alumno en las escuelas primarias de
Subsahariana (Bruneforth, 2015). Tanzania se amplié para que abarcara también

a los alumnos de preescolar (Banco Mundial,
2012}, por lo que las secciones de ensefianza
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Cuadro 1.1: Los 40 paises donde existe una enseiianza preescolar obligatoria

Pais et S tamuaol ey Edad a Ia‘(!ue co_mienz‘a ) Niimero de afios d?
la educacién obligatoria pre
0 Estados Arabes
0 Suddn 1992 4
% Europa Central y Oriental
2 Bosnia y Herzegovina 2007 5 1
E Bulgaria 2002/2003 6 1
C Eslovenia 2001 6 0
0 Hungria 1993 5 1
E Letonia 2002 4 2
LU la ex Republica Yugoslava de Macedonia 2005 6 1
@ Polonia 2004 6 1
1)) Rep. de Moldova 5 1
0 Rumania 6 1
B Serbia 2003 5.5 1
[]C_) Asia Central
E Kazajstan 1999 5 1
’ 5 Asia Oriental y el Pacifico
% Brunei Darussalam 1979 5 1
[D Filipinas 2012 5 1
Q Macao, China 1995 5 1
O
0 Myanmar 5 1
E Republica Popular Democratica de Corea 5 1
B América Latina y el Caribe
Y= Argentina 1993 5 1
E Colombia 1994 5 1
Costa Rica 1997 405 102
Ecuador 2008 5a6 1
El Salvador 1990 4 3
Guatemala 1985 6 1
México 2001 5 1
Nicaragua 2006 5 1
Panama 1995 4 1
Paraguay 1998 5 1
Perti 2003 3 3
Rep.Dominicana 1996 5 1
Uruguay 5 1
Venezuela (R.B. de) 1999 4 2
Ameérica del Norte y Europa Occidental
Chipre 2004 4 afios y 8 meses 1
Dinamarca 6 1
Grecia 2006
Israel 1949 3
Luxemburgo 1963 4 2
Suiza 4 2
Asia Meridional y Occidental
Repliblica Islamica del Irdn 2004 5 1
Sri Lanka 1997 5
Africa Subsahariana
Ghana 2007 4 2

Fuentes: Comision Europea (2014); Shaeffer (2015); UNESCO-OIE (2012).
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preescolar no disponen de recursos suficientes
y estan tremendamente atestadas, con una
proporcion media de alumno por docente de 57/1
en 2010 (Cuadro estadistico 8 del Anexo).

El costo es un grave problema en el nivel
preescolar y muchos gobiernos cobran derechos
de matricula (0'Gara, 2013). Los paises como
Ghana que han suprimido esos derechos han
experimentado un importante crecimiento de
la participacién en la ensenanza preescolar,
aunque el Gobierno ha tenido dificultades
para encontrar los recursos necesarios para
mantener las normas (Shaeffer, 2015). Los
establecimientos publicos preescolares del
Brasil no cobran derechos de matriculay
prestan servicio al 86% de todos los ninos
escolarizados (Bastos y Straume, 2013).

Proporcionar incentivos financieros para

propiciar la escolarizacién puede ayudar. En

las zonas rurales de China, por ejemplo, un
programa experimental brind¢ a las familias

una exencién de derechos de matricula y una
transferencia monetaria condicionada a un indice
de asistencia del 80% o mas. Los nifos de las
familias participantes tenian un 20% méas de
probabilidades de cursar la ensenanza preescolar
que los no participantes (Wong y otros, 2013).

No se trata simplemente de una cuestion de
costos: la ensenanza preescolar debe resultar
atractiva para los padresy los nifos. Ghana
hace ingentes esfuerzos por sensibilizar a las
personas a la necesidad de una ensenanza
preescolar que sea acogedora para los ninos
pequenos. En su nuevo plan estratégico

de educacién (2010-2020) se preconiza la
realizacion de una amplia campafa multimedia
de sensibilizacion publica destinada a “cambiar
de nombre” a los parvularios a fin de que las
familias y las comunidades cobren conciencia
de la necesidad de una ensefanza preescolar
adaptada especialmente a las necesidades de
los ninos. La finalidad del plan es estimular

la demanda subsanando las deficiencias de
calidad en relacién con la formacién de los
docentes, las infraestructuras, los planes de
estudios apropiados y el apoyo a las necesidades
educativas especiales (Shaeffer, 2015).

Tailandia ha dado realce a la AEPI mediante
campanfas de sensibilizacion publica con

Objetivo 1: Atencién y educacion de la primera infancia

carteles y spots publicitarios dirigidos a los
padres, los cuidadores, los recién casados,
las mujeres embarazadas, los docentes, los
prestadores de servicios de atencion a los
nifos, el personal médico y los dirigentes
comunitarios y locales. Gracias a una amplia
cobertura mediante establecimientos de AEPI
y parvularios méas formales en zonas rurales y
urbanas se ha logrado una asistencia de casi
el 93% de los ninos de entre 4y 5 afos de edad
(Shaeffer, 2015).

La participacion del sector privado
sigue siendo importante

A pesar del compromiso contraido por los
gobiernos en relacién con la EPT de extender
la AEPI “especialmente para los nifos méas
vulnerables y desfavorecidos”, la participacién
del sector privado ha aumentado en varios
paises. Esto plantea dos problemas. Cuando

el acceso depende del pago de derechos de
matricula, muchas de las personas mas pobres
quedan rezagadas. Ademas, es muy improbable
que los proveedores privados se establezcan

en zonas remotas y escasamente pobladas.

Asi pues, el hecho de recurrir al suministro
privado puede reducir la equidad educacional y
social para las poblaciones pobres y remotas.
En los 100 paises sobre los que se dispone de
datos para 1999y 2012, el porcentaje medio

de participacién del sector privado en el nivel
preescolar aumentd del 28% a casi el 31%*.

Las “escuelas privadas” constituyen un
sector complicado y diverso que comprende
proveedores puramente privados que funcionan
con o sin &nimo de lucro, organizaciones

no gubernamentales, grupos de voluntarios

y organizaciones confesionales (Ashley y
otros, 2014). En el Cuadro estadistico 3B del
Anexo, la distincion entre publico y privado se
establece segun si un proveedor es propiedad
publica o privada. En realidad, segun esta
definicion cualquier proveedor privado puede
recibir financiacién del gobierno o de grupos
filantrépicos o confesionales, aunque por lo

4. Estas cifras se refieren solamente a las escuelas registradas ante el
gobierno. Sin embargo, hay un gran nimero de escuelas privadas no
registradas que no se tienen en cuenta en las estadisticas oficiales o
los estudios sobre garantia de calidad (Woodhead y Streili, 2013). Esto
significa que las estadisticas oficiales de numerosos paises no recogen
los datos reales relativos a la escolarizacién, tanto en general como en
el sector privado.

Cuando

el acceso
depende
del pago de
derechos de
matricula,
muchas de
las personas
mas pobres
quedan
rezagadas
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general se cobran derechos de matricula

a los usuarios. En muchos paises se ha
llegado a una alianza entre el sector publico

y el privado, que por lo general consiste en

la financiacion publica de una prestacién
privada, aunque a menudo también en el cobro
de algunos derechos de matricula. Pero en
muchos contextos tanto la prestacion como

la financiacion corren a cargo del sector no
estatal. Eso es lo que ocurre en Etiopia, Sierra
Leonay muchos de los Estados Arabes donde,
en consecuencia, la ensenanza preescolar
tiende a llegar solamente a las poblaciones
urbanas mas privilegiadas. La tasa bruta de
escolarizacion de Sierra Leona es de tan solo
un 9% (Cuadro estadistico 3B del Anexo).

Algunos paises experimentaron grandes
cambios en la proporcion de la escolarizacién
en la ensenanza preescolar privada entre 1999

y 2012 (Grafico 1.9]). Varios de los paises mas
pobres hicieron progresos en el aumento de la
instruccién publica, en tanto que los paises mas
ricos por lo general la redujeron. No obstante,
una reduccién o un aumento de la participacién
del sector privado no determiné el que los
padres pagaran mas o menos por la ensenhanza
preescolar. La participacion del sector privado
en Suecia aumento a consecuencia de una
politica publica de eleccion de escuelas, como
indican las matriculas por sector, y sin embargo
los padres no pagan derechos de matricula

en la ensefanza preescolar (Gobierno de
Suecia, 2012). En el Reino Unido se asistié a un
aumento espectacular de la ensenanza privada:
esta se sextuplicé en el transcurso del periodo,
alcanzando el 37% de toda la matricula escolar
en 2012 (Cuadro estadistico 3B del Anexo). El
costo para los padres puede ser considerable,
pero en la educacion de la primera infancia

Grafico 1.9: Los servicios educativos privados estan disminuyendo en algunos contextos y aumentando en otros
Porcion del sector privado en la matricula total de la ensefianza preescolar, en un grupo de paises seleccionados,

por paises agrupados segun su nivel de ingresos, en 1999 y 2012
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Nota: Los paises que figuran en este grafico son aquellos cuya porcién del sector privado aumenté o disminuy6 en por los menos cinco puntos porcentuales.

Fuentes: Cuadro estadistico 3B del Anexo; base de datos del [EU.
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se ponen a disposicion de las familias pobres
plazas gratuitas, financiadas por el gobierno
(Mathers y Smees, 2014).

Los gobiernos no han hecho lo suficiente para
ampliar el acceso como se comprometieron

a hacerlo en 2000, pero hay una demanda
relativamente alta por servicios privados. El
sector privado es sumamente heterogéneo,

va desde las escuelas para la élite hasta

las escuelas de bajo costo en los barrios

de viviendas precarias. En los paises de
ingresos bajos y medianos bajos, muchas
escuelas privadas de bajo costo funcionan

en condiciones tan malas que no tienen

la mas minima posibilidad de obtener el
reconocimiento del gobierno. Emplean a
menudo personal no cualificado y no mantienen
contactos con las autoridades publicas por
temor al cierre por incumplimiento de las
normas, como en Nigeria (Hérma, 2011). En el
Reino Unido, muchos ninos pobres fracasan

en sus estudios por asistir a establecimientos
privados de ensenanza preescolar de mala
calidad y bajo costo que tienden a agruparse

en zonas de pobreza. Se observd que esos
establecimientos empleaban a menos docentes
diplomados y con formacién superior, con lo
que se obtenian resultados del aprendizaje
inferiores, en tanto que los establecimientos de
ensenanza ubicados en zonas mas prosperas
eran por lo general de mejor calidad (Mathers y
Smees, 2014).

Las alianzas entre el sector publico y el privado
pueden ampliar el acceso y mejorar la calidad

En un momento de limitaciones
presupuestarias, muchos paises optan por
asociarse al sector privado mediante alianzas
en las que el gobierno paga la totalidad o una
parte de los derechos de matricula para que los
ninos puedan asistir a una escuela privada. Esto
puede ampliar el acceso y ejercer una presion
positiva en las normas de calidad en zonas
donde la escolarizacién privada es viable, en
particular en las zonas urbanas. Las alianzas
con los establecimientos de ensenanza privados
no suelen ser una opcidn valida en zonas muy
remotas y escasamente pobladas donde hay un
numero insuficiente de ninos.

Objetivo 1: Atencién y educacion de la primera infancia

Hong Kong (China) estimula la mejora en la
calidad de la atencion y educacién de la primera
infancia. Toda la imparticién de la AEPI es
privada, pero los padres de familia reciben
bonos utilizables en establecimientos sin
fines lucrativos. Para que una escuela pueda
participar en el programa de bonos, todos sus
profesores deben poseer un certificado en
educacién de la primera infancia, y todos los
directores recién nombrados deben tener un
titulo universitario en educacién de la primera
infancia (Poon, 2008; Ying, 2013).

En otros paises se alientan al mismo tiempo

la calidad y la participacion. En Mauricio, el
gobierno proporciona transferencias monetarias
condicionadas a la escolarizacién de los nifos

a la edad de 4 anos y facilita una garantia de
calidad para los establecimientos privados
(Banco Mundial, 2012). Ello ha tenido como
resultado que la tasa bruta de escolarizacion
pasé del 94% en 1999 al 120% en 2012

(Cuadro estadistico 3B del Anexo). En Singapur
el gobierno presta asistencia a las familias

de bajos ingresos [Karuppiah, sin fecha). En
Sudafrica el gobierno paga para que los ninos
puedan asistir a establecimientos privados;

para estimular la participacién y la calidad, las
escuelas tienen que estar registradas y afiliarse
a los sistemas publicos de sequimiento y apoyo,
uno de cuyos requisitos es que el personal posea
unas cualificaciones minimas (Biersteker, 2013).
En Uganda el gobierno planea la introduccion
de un pequefo subsidio mensual por nino para
los establecimientos de AEPI, condicionado al
cumplimiento de unas normas minimas vy de

los planes de estudios [van Ravens, 2014), para
apoyar la puesta en practica de la politica de
desarrollo de la primera infancia del sector de la
educacion de 2007.

En algunos paises como Chile y Suecia, los
gobiernos tienen una historia establecida

de suministro de ensenanza preescolary,

sin embargo, deciden aplicar una politica
consistente en introducir la eleccidn de

escuela otorgando el mismo pago por alumno

a cualquier escuela que los padres escojan
(Woodhead y Streuli, 2013). Tales politicas se
han aplicado durante 34 afos en Chiley 22 afos
en Suecia y, sin embargo, sigue habiendo
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En China
muchas
comunidades
rurales
acuden a
parvularios
privados
cuyas
empleadas
son mujeres
locales no
cualificadas
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Recuadro 1.6: Los servicios educativos privados de bajo costo dominan en algunas regiones

del Africa Subsahariana

Hay una fuerte demanda en el Africa Subsahariana: entre el 71%
y el 93% de los nifios de 3 a 6 afios edad estan escolarizados
en cuatro lugares. La ensefianza preescolar, ya sea publica

o privada, es cara y su costo total representa una proporcion
considerable del PIB per capita al mes para cada nifio en una
familia (Cuadro 2). En una muestra de barrios de Accra, Lagos,
Nairobi y Johannesburgo, las escuelas privadas atienden a la
gran mayoria de los nifios escolarizados. Los padres estan muy
motivados y buscan posibilidades de aprendizaje temprano y
no una mera guarderia de nifios.

La calidad de la ensefianza es motivo de preocupacion. La
pedagogia y el contenido de las asignaturas a menudo no son
apropiados para la edad. En Accra y Nairobi las escuelas son
una extension “hacia abajo” del sistema escolar, con filas de
pupitres en que los nifios empiezan a aprender a leer y escribir.
Las lenguas habladas en los hogares no suelen utilizarse ni
incluirse entre las asignaturas. En Nairobi las clases estan
dirigidas por los docentes, los nifios de apenas 3 0 4 afios
presentan exdmenes y se los clasifica en consecuencia.

Para una imparticién de AEPI de alta calidad, los docentes
necesitan tener una buena educacién general, asi como una
formacion especializada en la primera infancia. En Nairobi
y Lagos la mayoria de los docentes suelen haber cursado

disponibles

algunos estudios superiores y a veces tienen un diploma, y el
61% de los profesores en Lagos habian recibido una formacién
pedagdgica concreta. Solo el 40% de los docentes en Accra

y ninguno en Lagos habian recibido una formacion especifica
sobre la primera infancia.

El caso de Sudéfrica se distingue en varios aspectos. El
gobierno ofrece un afio de ensefianza preescolar, el “afio

de acogida” o “grado R”. La imparticién del grado R tiene

un alcance considerable, por lo menos en la zona urbana

de Soweto donde el 80% de los nifios de entre 5y 6 afios
estdn escolarizados, el 74% de ellos en escuelas publicas. Sin
embargo, el acceso de los nifios mas pequefios solo es posible
gracias a las escuelas privadas y depende estrechamente

de los niveles de ingresos, y solo el 60% de los nifios de 3 a
4 afos estan escolarizados. Los establecimientos privados
estdn mas adaptados especialmente para los nifios que en
los otros tres paises, con pequefios grupos de alumnos, un
aprendizaje por medio de juegos y la utilizacién de la lengua
vernacula. Esos ejemplos muestran que la oferta piblica
insuficiente no responde a la gran demanda de AEPI en el
Africa Subsahariana.

Fuentes: Biersteker (2010); Innovations for Poverty Action (2013); Lowenstein y Ziswiler
(2013); Bidwell y Watine (2014).

Cuadro 1.2: Participacion en la ensefianza preescolar en los distintos sitios de estudio y opciones de escolarizacion

Fuente: Bidwell y Watine (2014).

Nifios de 3 a 6 afios de edad ( Asﬁ:rr:an) (;;gzz) (Iu:::?:) Joh(asr:’r:::'b;rgo
% de escolarizados (todo tipo de escuelas) 93 87 84 l
% de escolarizados del cuantil mas pobre 84 73 77 52
% de escolarizados en escuelas privadas 91 83 94 56
% de escolarizados para el aprendizaje (no en guarderfas) 80 86 79 53
N° de opciones a corta distancia 36 34 4.9 2.7
Costo total por nifio expresado en % del PIB per cépita al mes 28 il 23 8
% de nifios escolarizados en el nivel primario en el sector privado 77 65 79 n

un debate sobre la eficacia de la eleccién
de escuela cuando existe ya la ensefanza
preescolar publica.

Los sistemas funcionan de manera paralela,
no en colaboracion

En algunos contextos, han aparecido dos
sistemas paralelos de ensenanza preescolar:
los privados y los publicos (Recuadro 1.6). En
un reciente estudio de seguimiento de ninos
en 362 aldeas en tres estados de la India se

mostrd que el 85% de los nifios de Assam
asistian a los establecimientos publicos
“Anganwadi”, mientras que solo el 52% lo hacian
en Andhra Pradesh y el 20% en Rayastan. Por
otra parte, aproximadamente el 30% de los
ninos asisten a escuelas privadas en Andhra
Pradesh y el 40% en Rayastan, lo que denota
el enorme crecimiento de los establecimientos
preescolares privados en las zonas rurales,
urbanas y tribales (Centro para la educacidn

y el desarrollo de la primera infancia, 2013;
Manjiy otros, 2015). En China los nifios de las
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zonas urbanas disfrutan de establecimientos
publicos relativamente bien equipados dotados
de docentes capacitados, mientras que muchas
comunidades rurales acuden a parvularios
privados cuyas empleadas son mujeres locales
no cualificadas (Rao y otros, 2012b). En el Brasil
las escuelas privadas y publicas existen de
modo paralelo, aunque las escuelas privadas
tienen la parte minoritaria (Bastos y Straume,
2013). A pesar de que la ensefianza preescolar
es gratuita y obligatoria en el Perd, el sector
privado se ha desarrollado de forma paralela, en
particular en las zonas urbanas, principalmente
en favor de las familias mas acomodadas. El
crecimiento del sector privado en el Pert ha
sido considerable: en 1998 la proporcidn entre
establecimientos publicos y privados era de

4 por 1, pero diez afos mas tarde habia pasado a
ser de casi 1,5 por 1 (Woodhead y Streuil, 2013).

En otros contextos, el gobierno establece
sistemas donde antes solo existia el sector
privado. Si bien en 2010 habia 4.127 parvularios
privados en Jordania, entre 2003 y 2010 se
abrieron 532 parvularios publicos en ese pais
como parte de la reforma de la educacion

para la economia del conocimiento de 2003
(Al-Hassan y otros, 2010; UNICEF, 2008). El logro
de Jordania se ve superado por la expansion en
Argelia de la ensenanza publica que se tradujo
por un aumento de 77 puntos porcentuales en la
tasa bruta de escolarizacion que alcanzé el 79%
en 2014 (Cuadro estadistico 3B del Anexo).

Queda atin por encarar de manera
significativa la bisqueda de la calidad

Mejorar el acceso no es suficiente: la calidad

de la ensenanza preescolar es primordial para
lograr que los ninos desarrollen su potencial y
estén preparados para ir a la escuela (Yoshikawa
y Kabay, 2015). Los nifios que no reciben una
educacion de buena calidad tienen menos
probabilidades de cursar satisfactoriamente la
ensefanza primaria (Barnett, 2008). Si bien aun
una educacion relativamente deficiente reporta
algunos beneficios, cuanto mejor es la calidad,
mejor el provecho. Esto fue lo que se observé
en Bangladesh y Camboya (Rao y otros, 2012a) y
en Inglaterra (Reino Unido) (Sylva y otros, 2011)
tanto en zonas urbanas como en zonas rurales.
En Inglaterra (Reino Unido) los efectos positivos
de asistir a un programa de calidad inferior

Objetivo 1: Atencién y educacion de la primera infancia

empezaban a desvanecerse a los 11 anos de edad,
mientras que esos efectos perduraban para los
ninos que habian asistido a programas de mejor
calidad (Sylva y otros, 2011). Ahora bien, definir

la calidad es una tarea compleja que entrana
cuestiones de planes de estudios, pedagogia,
cultura y, fundamentalmente, las competencias
de los docentes de la ensenanza preescolar.

Los planes de estudios, la pedagogia y
la cultura influyen en la calidad de la
ensefianza preescolar

La calidad es un concepto relativo, cargado
de valores y dindmico. Saber cuél deberia ser
la lengua de ensenanza -la lengua materna o
una lengua nacional o colonial-y si se debe
dar cabida a las nociones culturales y las
practicas religiosas son cuestiones en torno

a las cuales podria haber una oposicién entre
las propuestas pedagdgicas y las opiniones
de los padres de alumnos (Shaeffer, 2015).

De una amplia base de investigaciones se
infieren varios factores esenciales de la calidad
que se refuerzan mutuamente: los aportes
(comprendido un entorno seguro y sano), la
organizacion y la gestion (un fuerte liderazgo),
el proceso educacional (comprendidas las
posibilidades de aprender por la experiencia)
y unas relaciones generosas y sensibles entre
los educadores y los ninos, los padres y la
comunidad (Myers, 2004).

El plan de estudios contiene lo que los ninos
deben aprender, en tanto que la pedagogia se
refiere a la manera en que se les ensena o en
que se facilita su aprendizaje; estos aspecto de
la educacidn estan estrechamente relacionados
(Sheridan y otros, 2009 y el plan de estudios
contribuye a configurar la pedagogia. Ademas,
las nociones culturales de los padres pueden
hacer que estos ejerzan presién sobre la escuela
para que las cosas se hagan de cierta manera.
En muchos paises se reconoce que el aula de
ensenanza preescolar debe estar centrada en
los ninos y ser apropiada para su desarrollo

en cuanto a los planes de estudios y la cultura,
dejando mucho tiempo para los juegos. Esta
necesidad esta también inextricablemente
vinculada al contexto. El entorno debe propiciar
las actividades de aprendizaje propuestas por
los docentes y comprender un espacio seguro
para que los nifos jueguen y exploren, asi como

La calidad de
la ensefianza
preescolar
es primordial
para que los
nifios estén
preparados
parairala
escuela
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materiales y juguetes didacticos que los ninos
puedan manipular.

Un gran ndmero de paises pobres distan

mucho de poder dotar a los establecimientos

de ensenanza preescolar de los recursos
necesarios, por lo que resulta sumamente dificil
reproducir planes de estudios y pedagogias
eficaces como HighScope, de los Estados Unidos
(HighScope, sin fecha). EL UNICEF ha concebido
un conjunto de materiales bésicos para el
aprendizaje de la primera infancia en situaciones
de crisis (UNICEF, 2013a). Se podrian elaborar
herramientas parecidas para contextos exentos
de crisis pero de bajos recursos, utilizables con
determinados planes de estudios.

La India, Jamaica, Kazajstan y Tayikistan brindan
ejemplos de la manera en que los paises han
mejorado sus planes de estudios y su pedagogia
para la AEPI. En el nuevo marco de plan de
estudios para la educacion de la primera infancia
de la India se adopta un enfoque evolutivo,

con actividades distintas para los grupos de
edad 3-4 anos y 4-6 afos. Para los nifios mas
pequenos, estas comprenden juegos planeados
y libres, asi como interacciones entre adultos

y ninos y entre los propios ninos, de forma
individual y en grupos pequenos y grandes.

Los ninos tienen la posibilidad de escuchar
cuentos, aprender rimas, crear, dedicarse a
juegos imaginativos, hacer preguntas, resolver
problemas sencillos, experimentar para
promover un aprendizaje activo e interactivo

y vivir en general una experiencia en que se
sienten bien y tienen una imagen positiva de si
mismos. Para el grupo de mayor edad, hay una
proporcidén mayor de actividades guiadas por
los adultos con respecto a los juegos libresy
mas trabajo en grupos grandes. La preparacion
para la escuela comprende la adquisicion de
competencias, como hacer concordar imagenes
con sonidos, reconocer formas, ampliar el
vocabulario y desarrollar una afinidad con la
lectura mediante libros de imagenes y narracion
de cuentos, asi como adquirir rudimentos

de escritura y aritmética, comprendidos los
conceptos de nimero y espacio. El plan de
estudios incluye también actividades destinadas
a desarrollar las habilidades motoras finas, la
coordinacién y las aptitudes fisicas, asi como la
creatividad mediante el teatro, la musica y otras
actividades (Gobierno de la India, 2012).

Asimismo, en Jamaica el plan de estudios se
divide por edades [de 0 a 3 afios y de 4 a 5 afos)
y algunos de sus elementos son semejantes de
manera general a los de la India (Gobierno de
Jamaica y Dudley Grant Memorial Trust, 2008).
Kazajstan, como muchos otros paises, reformd
sus planes de estudios utilizando el sistema
“paso por paso” a fin de aplicar un método
mas focalizado en los nifos y centrado en su

Recuadro 1.7: Los niiios y los

establecimientos escolares deberian estar
preparados los unos para los otros

La “preparacion para la vida escolar” comprende varios
aspectos: qué tan bien esta preparado un nifio para pasar
del entorno hogarefio o preescolar al aula de la escuela
primaria formal, qué tan bien ha podido la familia apoyar el
aprendizaje del nifio desde su nacimiento (algunas veces
con la asistencia de programas de visita a los hogares) y
qué tan bien preparadas estan las escuelas para ayudar

a los nifios a efectuar una transicion sin tropiezos a la
ensefianza primaria.

La preparacion del nifio es tal vez el aspecto mas importante
de la preparacién para la vida escolar. Los nifios deben
tener conductas y capacidades basicas, entre ellas las
capacidades previas al aprendizaje de la lectura y el célculo,
la capacidad de seguir instrucciones y la de concentrarse en
una actividad de aprendizaje particular durante un periodo
determinado. Necesitan también tener un nivel de desarrollo
socioafectivo que les permita controlar su comportamiento
y sus emociones. Les corresponde a los establecimientos
preescolares, asi como a la familia, velar por que los nifios
estén listos para lograr la transicién a la escuela.

Debido a una falta de planificacién coordinada entre los
niveles primario y preescolar, muchos programas ponen mas
empefio en preparar a los nifios para la escuela primaria
que en facilitar y propiciar una transicion sin tropiezos

entre ambos niveles. Los planes de estudios y la pedagogia
deberian estar concebidos para eliminar la desconexién
entre esos niveles. Los planificadores de la educacién saben
que, segun la definicién de la primera infancia, esta dura
hasta los 8 afios de edad, lo que significa que los enfoques
relativos a la pedagogia y los planes de estudios dedicados
a la primera infancia deben utilizarse en los primeros tres
afios de la escuela primaria, segun la edad a la que se inicia
la ensefianza primaria. Si bien se acepta que unas técnicas
mas centradas en el juego y en el aprendizaje por la practica
son apropiadas para los establecimientos preescolares,
cuando los nifios ingresan en el primer grado de primaria se
suele esperar de ellos que se sienten de inmediato ante un
pupitre y tengan una conducta mds controlada y formal.

Fuentes: UNESCO (2014); UNICEF (2012).
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desarrollo integral, y que comprende elementos
afectivos y cognitivos [UNESCO, 2005). Tayikistan,
con el apoyo del UNICEF y de la Fundacion Aga
Khan, aprobé en junio de 2013 un nuevo plan

de estudios para una educacién de la primera
infancia alternativa o comunitaria que también se
vale de métodos centrados en los nifos. El plan

de estudios se aplicara en aulas con docentes
formados en los nuevos métodos (UNICEF, 2013b).

Modificar los modelos de ensenanza preescolar
para adaptarse al contexto cultural puede
estimular la demanda. El éxito de este

método en Kenya, Uganda y la Republica

Unida de Tanzania (Yoshikawa y Kabay, 2015)
demuestra que en materia de educacion no
todo es adecuado para todo el mundo. En el
Africa Oriental, el Programa de Centros de
Recursos para las Madrazas Preescolares ha
incorporado més ninos a la escuela en paises
donde el aspecto religioso de la vida reviste

una importancia fundamental (Manji y otros,
2015). En Camboya, un programa en los hogares
resultd pertinente y adaptable a las variaciones
culturales locales gracias a la utilizacidn

de métodos, lenguas, materiales y normas
apropiados (Yoshikawa y Kabay, 2015).

En contraste con estos métodos, las expectativas
culturales de los padres con respecto a

las escuelas pueden consistir en que el
aprendizaje formal mediante libros empiece a

la edad mas temprana posible (0°'Gara, 2013).
En Hong Kong (China) los establecimientos
preescolares tienden a centrarse en como
preparar a un nino para la escuela primaria
desde el punto de vista académico (Fungy

Lam, 2012). En Tailandia los padres consideran
que los establecimientos preescolares deben
impartir una “ensefianza primaria temprana”y
no comprenden cabalmente la propuesta mas
adaptada especialmente a los ninos que ofrecen
dichos establecimientos (Shaeffer, 2015). La
misma incomprension se observé en el estado
de Jharkhand (India) donde se experimenté

un plan de estudios de ensenanza preescolar
centrado en los nifos y basado en el juego
(Pattanayak, 2012).

En Tailandia, y también en Ghana, la respuesta
del gobierno fue organizar campanas de
sensibilizacion publica para facilitar la
comprension por parte de los padres de una

Objetivo 1: Atencién y educacién de la primera infancia

pedagogia adaptada especialmente para los nifios
pequenos. EL Gobierno del estado de Jharkhand
emprendié esfuerzos a nivel mas popular para
convencer a los padres de la importancia de
utilizar una pedagogia apropiada segun la edad
de los nifios [Pattanayak, 2012). A pesar de tales
esfuerzos, las familias y los ninos pueden estar
mal preparados para la abrupta transicion entre
la ensefanza preescolary la primaria si no existe
una coordinacién (Recuadro 1.7).

Evaluar una ensenanza de buena calidad es tan
complicado como definirla. Lo mejor es observar
el proceso que tiene lugar, pero es una tarea
laboriosa que requiere muchas competencias.

El contexto es sumamente importante y, a fin de
que una evaluacion pueda utilizarse para mejorar
la calidad de la prestacion del servicio, todas

las partes interesadas tienen que trabajar en
colaboracién. Una iniciativa mexicana muestra
coémo el hecho de tomar en cuenta la cultura

Recuadro 1.8: La cultura determina

la evaluacion de la educacion de los
indigenas en México

Un proceso de evaluacién experimentado en dos estados de
México para evaluar la calidad de la ensefianza preescolar
destinada a los indigenas demuestra la importancia

de la cultura para evaluar la calidad de la ensefianza.

En colaboracién con los supervisores de escuelas, los
miembros de las comunidades reflexionan sobre el mundo
en el que quieren vivir y luego negocian una definicion

de la calidad. Se determinan indicadores de la calidad

de la escuela y del aula que los supervisores utilizan al
observar las aulas, basandose en la premisa de que un

aula y una experiencia preescolares de buena calidad
deben ser congruentes con el proceso de reflexion. Los
supervisores proporcionan al director y a los docentes datos
empiricos sobre el proceso relativo a la escuela y el aula.

A continuacion, los interesados reflexionan juntos sobre
dichos datos para determinar medidas encaminadas a
mejorar la calidad de la atencién y educacion de la primera
infancia. Posteriormente, los supervisores efecttian visitas
periddicas para seguir de cerca las mejoras.

Lo que los indigenas mexicanos consideran indicadores
importantes de la calidad se reflejan en la manera en que

la evaltian, respetando la forma en que la cultura configura
la educacién y procurando que los indicadores sean
pertinentes con respecto a la cultura y el contexto. Segtn se
informa, el proceso permitié mejorar la calidad en general y
con respecto a la dimension afiadida de la cultura.

Fuente: Hacia una Cultura Democrética (2014).
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puede tener efectos positivos en la calidad de la
AEPI cuando los resultados se reintroducen en el
sistema educativo (Recuadro 1.8).

Los docentes son los principales determinantes
de la calidad, pero muchos de ellos no estdn
bien preparados

La preparacién de los docentes de la ensenanza
preescolar es esencial para aumentar la calidad
en el proceso y las relaciones que tienen lugar
en el aula. Son unos de los principales factores
relacionados con la escuela (Sheridan y otros,
2009) y sus cualificaciones profesionales influyen
mas en la calidad de las interacciones en el aula
que el entorno y los recursos fisicos (Mtahabwa
y Rao, 2010).

Estas conclusiones no suelen reflejarse en la
practica nacional, en la que muchos docentes
de AEPI carecen de una buena formacién. Unos
docentes mal preparados pasan dificultades
tratando de utilizar el tipo de plan de estudios
adoptado en la India y Jamaica, antes expuesto.
Ademds, puesto que esos planes de estudios

pueden requerir la utilizaciéon de numerosos
materiales, la formacion de los docentes debe
incluir la fabricacion y el mantenimiento de
materiales procedentes del entorno local.

A la falta de preparacién de los docentes se
anaden las malas condiciones de trabajo de

los profesores de AEPI. Los docentes menos
eficaces se destinan con frecuencia a los ninos
pequenos debido al bajo estatus de que goza
este nivel de ensenanza (0'Gara, 2013). Se
emplea a menudo un personal sin formacion

ni cualificaciones que ademas del bajo estatus
y la escasa remuneracion se ve sometido a un
elevado indice de rotacidn, lo que redunda en
detrimento de los resultados del aprendizaje
[Mathers y otros, 2014). El bajo estatus y la baja
remuneracion de los docentes de la ensefanza
preescolar suelen estar integrados en las
escalas de sueldos (0OIT, 2014al, por lo que las
condiciones de vida de los docentes pueden ser
pobres (Sun y otros, 2015). El sector privado en
particular tiende a remunerar a los docentes lo
menos posible para mantener bajos los costos
(Suny otros, 2105). La ensefianza preescolary

Grafico 1.10: Algunos paises han aumentado considerablemente su proporcion de docentes capacitados en la ensefianza preescolar
Porcentaje de docentes de la ensefianza preescolar que estén capacitados, en un grupo de paises seleccionados, en 1999 y 2012
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Fuentes: Cuadro estadistico 10A del Anexo; base de datos del IEU.
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los primeros grados de la ensenanza primaria
estan también ampliamente feminizados

tanto en los paises desarrollados como en

los paises en desarrollo (Kelleher, 2011),

ya que tradicionalmente la atencidn de los
ninos pequenos se considera un trabajo de
mujeres. En numerosos paises esto se traduce
por una remuneracién mas baja, una menor
profesionalizacidén y un menor respeto (Kelleher,
2011). Todos esos factores hacen que resulte
dificil atraer a docentes de AEPI altamente
cualificados.

Sin embargo, se pueden mejorar las
condiciones: en la Republica de Moldova los
sueldos de los docentes se duplicaron entre
2002 y 2008, mientras que en Australia, China
y Singapur se ofrecen incentivos especiales a
los docentes de la ensenanza preescolar. En
Australia, Nueva Zelandia, Portugal y el Reino
Unido se estan tomando medidas en favor de la
paridad de remuneracién para los docentes en
todos los niveles (OIT, 2012).

Otro problema que afecta la calidad de la
ensenanza es la desigualdad de ubicacion de
las escuelas. Resulta muy dificil conseguir que
trabajen en comunidades pobres, rurales y de
dificil acceso docentes de AEPI cualificados (Sun
y otros, 2015). Se trata por lo general de lugares
de destino menos atractivos, pero se pueden
tomar medidas para resolver este problema.
En Australia y China se ofrecen incentivos a

los docentes para que acepten puestos en
zonas rurales apartadas (Sun y otros, 2015).

En el Brasil, las grandes diferencias en las
posibilidades de contar con una AEPI de

buena calidad tienen que ver con la residencia
en zonas urbanas o rurales, las divisiones
comunitarias y étnicas, y el compromiso y las
inversiones desiguales del gobierno en ese
sector (Sun y otros, 2015). Para responder a
ello, el gobierno puso en marcha en 2003 una
alianza entre el sector publico y el privado

con la Fundacién Mauricio Sirotsky Sobrinha

y la UNESCO para impartir una formacion en
el empleo. Esta iniciativa promueve y realza

el estatus y la autoestima de los docentes
mediante mecanismos de apoyo profesional,
posibilidades de aprendizaje mutuo en
comunidades de practicas y una sensibilizacion
general a la importancia de la ensenanza
preescolar (Suny otros, 2015).

Objetivo 1: Atencién y educacion de la primera infancia

En muchos paises la proporcién de docentes
capacitados en la ensenanza preescolar
aumentd entre 1999 y 2012. Son relativamente
pocos los paises sobre los que se dispone de
datos que experimentaron una disminucién

en su numero. Estar “cualificado” en teoria,
empero, no garantiza que un docente haya tenido
en realidad un perfeccionamiento profesional
de alta calidad. No obstante, los datos sobre el
numero de docentes capacitados y la proporcion
de alumnos por docente capacitado figuran
entre las mediciones de aproximacion de la
calidad de la AEPI. Entre los paises sobre los
cuales se dispone de datos, los paises de bajos
ingresos tienen menos probabilidades de contar
con los recursos necesarios para invertir en
formacion y, por lo tanto, tienen una proporcion
reducida de docentes capacitados (Grafico 1.10).
En la mayoria de los paises de ingresos medios,
la mayor parte de los docentes de la ensenanza
preescolar estan capacitados. Sin embargo,
algunos paises han acrecentado su personal
docente con candidatos no capacitados. Varios
de los paises donde la proporcién de docentes
capacitados ha disminuido son pobres, fragiles
y estan afectados por conflictos, entre ellos
Eritrea, Maliy Sierra Leona.

Se requieren politicas para la formacion de
docentes y unas cualificaciones minimas

Para lograr la calidad en la AEPI, los docentes
deben recibir la formacion de alta calidad
necesaria para adquirir las cualificaciones
requeridas y los requisitos se deben cumplir. Los
paises definen cada vez mas requisitos claros
para la educacion y formacion de los docentes
de la ensenanza preescolary estos se han vuelto
mucho més estrictos desde 2000. Sin embargo,
muchos paises no han formalizado todavia

las normas minimas para los docentes de la
ensenanza preescolar. En el Brasil solo hay una
serie de cualificaciones minimas “recomendadas”
(Bastos y Straume, 2013).

En Kenya se solia aceptar a los docentes

de AEPIl aun con una ensenanza primaria
incompleta, pero ahora estos tienen que haber
aprobado exdmenes del primer ciclo de la
ensenanza secundaria y haber recibido una
formacion especifica en materia de AEPI. Los
establecimientos privados han intervenido
para subsanar las deficiencias en cuanto a la

Para lograr

la calidad

en la AEPI,

los docentes
deben recibir
una formacion
de alta calidad
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demanda de que es objeto esta formacidn, pero
aun ellos se enfrentan a dificultades para lograr
que su personal cumpla los requisitos minimos
(Manji y otros, 2015).

En la Republica Unida de Tanzania las
cualificaciones requeridas para la ensenanza
varian segun la edad de los nifos. Para el nivel
preescolar, los docentes deben haber finalizado
la ensenanza secundaria y haber efectuado

dos anos de formacion docente de tiempo
completo, aunque la practica en el aula no esta
incorporada (Banco Mundial, 2012). Para quienes
cuidan ninos de entre 2y 4 afos de edad, se
requiere una educacion secundaria completa,
asi como una formacion anual de 40 horas

que comprenda cuestiones como la salud y el
desarrollo cognitivo, social y afectivo (Banco
Mundial, 2012). Nigeria tiene una serie de
requisitos analogos (Banco Mundial, 2013b).

Las normas colombianas estipulan que los
docentes deben haber cursado estudios
superiores y haber adquirido una experiencia
directa en AEPI, en tanto que los trabajadores
de programas en familias y hogares deben
tener un titulo universitario y haber adquirido
una experiencia en materia de AEPI (Banco
Mundial, 2013a).

Singapur es un lider regional en la formaciéon
de profesionales de la ensenanza preescolar
(Vargas-Bardn, 2014). Su comité de acreditacion
de cualificaciones para la ensenanza preescolar
elaboré un marco para la formacién de
educadores de la primera infancia y reconocié
oficialmente los cursos de formacién que
comenzaron a impartirse en 2001, antes de que
se ahadieran requisitos mas estrictos en 2013
(Suny otros, 2015).

Recuadro 1.9: China adopta una metodologia planificada para el perfeccionamiento

de los docentes de la ensefianza preescolar

A fin de integrar la educacion de la primera infancia en el plan
de desarrollo nacional de la educacién, China ha trabajado con
ahinco en los planos nacional y regional para mejorar la calidad
de la ensefianza preescolar y su acceso a ella, en particular en
las zonas rurales. Se ha concentrado en el perfeccionamiento
profesional de los docentes, comprendidas su redistribucién

y reconversion. En 2008 habia més del doble de alumnos por
docente capacitado de AEPI en las zonas rurales que en las
ciudades. Era sumamente dificil contratar docentes cualificados
para puestos en zonas rurales y remotas debido al bajo estatus
del trabajo y la escasa remuneracion, entre otras razones.

La estrategia adoptada para hacer frente a este problema
consistié en impartir una nueva formacién en educacion de

la primera infancia a los profesores de escuela primaria y
secundaria, ya que la demanda relativa a su anterior formacién
se habia reducido debido a los efectos a largo plazo de la
disminucién de la tasa de natalidad. Desde 2011 se han asignado

fondos a la formacién en el empleo de directores y docentes
de escuelas publicas y privadas que anteriormente ensefiaban
en escuelas primarias y secundarias. A fin de responder a una
necesidad acrecentada, se han planificado un mayor niimero
de centros de formacién docente en la mayoria de las regiones.
Se han concebido diferentes tipos de formacién, a saber,

una formacion intensiva de corta duracién, una reconversion
profesional y unos programas de tres meses de formacion
intensiva de tiempo completo.

Asimismo, se alienta a los docentes a que trabajen en zonas
rurales remotas ofreciéndoles, por ejemplo, el pago de los
derechos de matricula de sus cursos de formacion, asi como
incentivos monetarios. Ademés, se ha promulgado una
legislacién nacional para aumentar el sueldo de los docentes
de AEPI. Estas medidas contribuiran a elevar el estatus de la
profesion y a atraer a un mayor nimero de nuevos aspirantes.

Fuente: Sun'y otros (2015).
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El perfeccionamiento profesional en el empleo
es un complemento importante de la formacidén
y no se puede dejar de destacar la importancia
de que los docentes puedan acceder a él de
manera periddica. Los datos recabados en
Kenya muestran que los profesores de mayor
edad pierden competencias con el tiempo debido
a la falta de formacién en el empleo (Ngware y
otros, 2013).

La metodologia planificada en China
(Recuadro 1.9) propone varias estrategias
para responder a la demanda de docentes
de AEPI capacitados, en particular en zonas
rurales y remotas.

Conclusiones

El apoyo al desarrollo de los nifios en las etapas
mas tempranas tiene enormes repercusiones

y propicia la obtencion de mejores resultados
educativos y sociales. Los principales beneficios
econdmicos de la inversion en educacion yacen
actualmente en la etapa de la primera infancia.
El hecho de que las comunidades menos
favorecidas, en particular en los paises mas
pobres, salgan aun mas beneficiadas es un
argumento suplementario esencial para invertir
masivamente en este nivel. La construccion

de cimientos més sélidos puede redundar en
una mayor equidad social y econémica. Desde
el Foro de Dakar, se han hecho avances en el
ndmero de ninos que acceden en todo el mundo
a programas de AEPI mediante una serie

de servicios.

Una ensenanza esencial es que los ninos
necesitan mas que una educacién preprimaria
antes de ingresar en la escuela. Es
indispensable que el apoyo al desarrollo del
nino empiece a la edad mas temprana posible.
Multiples sectores tienen que participar en

Objetivo 1: Atencién y educacion de la primera infancia

el apoyo a la salud y la nutricién, asi como al
desarrollo cognitivo, social y afectivo del nino
pequeno. Es un gran reto lograr que cada uno
de esos sectores llegue a todos y cada uno de
los ninos, pero algunos paises en contextos muy
variados estédn demostrando que si es posible.

Sin embargo, los ninos de los grupos
marginados siguen sin tener acceso a la
ensenanza preescolar debido a la falta de
fondos, la desigualdad estructural y la falta

de atencion a los problemas de la calidad.

En numerosos paises las familias deben
financiar la AEPI, en particular cuando esta

se deja por completo a cargo del sector
privado, lo que se traduce por un acceso poco
equitativo y una imparticion de ensenanza
insuficiente en general. Ello se debe a que
muchas familias pobres no pueden permitirse
el pago de derechos de matricula, lo cual
reduce la demanda de servicios de AEPI. A fin
de acrecentar la demanda y lograr un acceso
equitativo, la financiacién de esa ensefanza
debe correr por cuenta de los gobiernos o se
debe proporcionar a las familias transferencias
monetarias para que puedan pagar los derechos
de matricula exigidos.

No se ha hecho bastante para lograr que,
junto con el acceso, se mejore la calidad de
la prestacion, en particular en relacién con
los docentes y la ensenanza. Muchos de estos
problemas reflejan los retos que se plantean
en la ensefanza primaria y que se exponen
en el siguiente capitulo. Se pueden extraer
ensefanzas para la AEPI observando las
dificultades con que se topa la expansion de
la ensenanza primaria. Y hacer las cosas bien
en la etapa de la primera infancia aminorara
muchos de los problemas planteados por la
necesidad de “recuperar el terreno perdido”
a que se enfrentan los sistemas escolaresy
sus partes interesadas en el nivel primarioy
mucho después.

Muiltiples
sectores tienen
que prestar
apoyo a la salud
y al desarrollo
cognitivo, social
y afectivo del
nino pequeno
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Aspectos mas destacados

W Las tasas netas de escolarizacién en la ensenanza primaria aumentaron
considerablemente, creciendo 20 0 mas puntos porcentuales de
1999 a 2012 en 17 paises, once de ellos del Africa Subsahariana.

B Aunque ha habido aumentos incuestionables en las tasas de
escolarizacion, en 2012 habia casi 58 millones de ninos sin escolarizary
los avances en la reduccidn de esta cifra estan estancados desde 2007.

B A pesar de los avances, la desercion escolar sigue siendo un
problema: en 32 paises, mayoritariamente del Africa Subsahariana,
es probable que al menos el 20% de los ninos matriculados
en la ensenanza primaria no lleguen al ultimo grado.

B Aunque las disparidades en el acceso a la educacion han disminuido
en la mayor parte de los paises, millones de ninos siguen sin tener
acceso a la educacion por desventajas asociadas a la pobreza, el sexo,
la ubicacion geografica y la pertenencia étnica.

B La supresion de los derechos de matricula fue una iniciativa politica
popular que contribuyo a captar alumnos, pero las familias siguen
pagando a veces sumas importantes por la educacién de los hijos.

W Para que todos los ninos puedan acceder a la educacion, en el préximo
decenio ha de ponerse gran empeno en dar prioridad a los ninos
desfavorecidos y marginados, en particular a los millones de ninos
con discapacidad y los que viven en situaciones complejas de
emergencia, y debe trabajarse mas para localizar a esos ninos.
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Las mejoras en el acceso a la
educacion son uno de los principales
logros del movimiento de la EPT. En

el presente capitulo se recapitulan los
avances en la consecucion del objetivo
de universalizar la ensenanza primaria
para 2015y se examinan politicas de
fomento del acceso a la ensenanza
primaria, como la supresion de los
derechos de matricula, la construccidon
de escuelas y los programas de
transferencia de efectivo. Con todo,
hay millones de ninos excluidos de la
ensenanza primaria por factores como
la pobreza, la pertenencia étnica, el
idioma y la discapacidad. En el capitulo
también se describen las repercusiones
de las emergencias complejas y los
conflictos armados en la educacion.

La India ha avanzado mucho en la consecucidn de los objetivos de la EPT, sobre todo en lo tocante a la universalizacion de

la ensenanza basica y la escolarizacion de las ninas, que casi ha logrado. Esta labor se ha apoyado en la Ley del Derecho
del Nino a la Educacion Gratuita y Obligatoria de 2009 y el programa nacional Sarva Shiksha Abhiyan. Para perennizar la
escolarizacion de las nifas, el pais ha puesto en marcha recientemente la iniciativa Beti Bachao Beti Padhao (“proteger a

las nifias, educar a las nifias”]”.

Sr. Smriti Zubin Irani,
Ministro de Desarrollo de los Recursos Humanos de la India
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Objetivo 2: Ensefianza primaria universal

oG8 Ensefanza primaria universal

Velar por que de aqui'a 2015 todos los nifos, y sobre todo las ninas, los ninos
que se encuentran en situaciones dificiles y los que pertenecen a minorias
étnicas, tengan acceso a una ensenanza primaria gratuita y obligatoria

de buena calidad y la terminen

La ensenanza primaria universal, que era el
objetivo méas importante de la Educacion para
Todos (EPT]J, como atestigua su inclusién en
los Objetivos de Desarrollo del Milenio (ODM],
tuvo una financiacion adecuada, apoyo politico
y un amplio seguimiento, pues universalizar el
acceso a la educacidn tiene un claro atractivo
popular. Y a pesar de todo ello, este objetivo
no se cumplird antes de que termine 2015.

. Qué logros han conseguido los paises
desde la celebracién del Foro Mundial sobre
la Educacion en 2000 y la consiguiente
aprobacion del Marco de Accién de Dakar?
En el presente capitulo se tratan cuatro
cuestiones: los avances en la consecucion
de este objetivo, las actividades realizadas
para obtenerlos, los paises o poblaciones
que han progresado o se han quedado
rezagados y las razones de tales resultados.

Al recapitular las realizaciones de los paises
desde que se aprobé el Marco de Accién de
Dakar se observan incrementos importantes
del niUmero de nifos que accedieron a la
ensenanzay cursaron estudios primarios, y una
disminucién del porcentaje de nifos que nunca
han ido a la escuela, aunque a este respecto

la reduccidn de las disparidades entre los
ninos del medio ruraly los del medio urbano
ha tenido resultados variables. Entre los retos
que se plantean a la universalizacion de la
ensefanza primaria estan las grandes masas
de poblacion sin escolarizar; la finalizacién

de los estudios primarios, especialmente
entre los nifos mas pobres; y una mejor
progresion en el ciclo de ensefanza primaria.

Hay factores decisivos en el fomento de

la ensenanza primaria universal, como la
supresion de los derechos de matricula; el
incremento de la demanda educativa mediante
iniciativas como las transferencias de efectivo
y los programas de alimentacién escolary

distribucién de raciones para llevar a casa; y el
aumento de la oferta de escuelas y aulas, asi
como la inversidn en salud e infraestructuras.

En la primera parte de este capitulo del
Informe de Seguimiento de la EPT en el Mundo
se ofrece un andlisis global de los logros en
la universalizacion de la ensefanza primaria,
antes de pasar a examinar de qué manera
los factores antes senalados, el aumento de
la demanday de la oferta educativas, han
contribuido a ello. Por el lado de la oferta,
una novedad importante desde Dakar ha sido
la proliferacion de programas de educacion
dirigidos por el sector privado y por centros
escolares comunitarios, no formales o
confesionales, que responden a la demanda
de educacion y a los deseos de los padres.

En la segunda parte del capitulo se trata la
cuestion esencial de llegar a los marginados.
Sin buenos resultados en este &mbito, la
ensefanza primaria universal nunca se hara
realidad. Se necesitan mejoras para llegar

a las poblaciones mas pobres, las minorias
étnicas y linglisticas, los nifios que trabajan,
las comunidades némadas, los nifios afectados
por el VIH y el sida, los habitantes de barriadas
marginales y los nifos con discapacidad. El
capitulo termina con un examen del reto siempre
diferente de impartir educacién en emergencias
complejas, una cuestién que ha cobrado
notoriedad y capacidad de movilizacién en los
ultimos anos y que sigue planteando retos.

Seguimiento de los avances

Aunque ha habido progresos importantes,

no se cumplird el objetivo de universalizar la
ensenanza primaria antes de que termine 2015
y ni siquiera se consumara la aspiracion mas
modesta de escolarizar a todos los ninos. En

En 2012
cerca de 58
millones de

nifos en edad

de cursarla
ensefianza
primaria

estaban sin
escolarizar
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2012 cerca de 58 millones de ninos en edad de
cursar la ensefanza primaria (generalmente
entre los seis y los once anos) estaban sin
escolarizar debido, entre otras razones, a las
presiones demograficas, las situaciones de
conflicto y la falta de la voluntad necesaria en
ciertos paises con grandes poblaciones sin
escolarizar, como Nigeria y el Pakistan. La
marginacion de ciertos grupos socioecondémicos
también contribuye a este resultado.

Cuanto mas cerca estan los paises de cumplir
el objetivo, méas les cuesta realizar nuevos
progresos sustanciales sin corregir las
principales barreras estructurales que impiden
que los ninos vayan a la escuela. Ni siquiera
programas relativamente bien enfocados,
como el brasileno Bolsa Familia, cubren
totalmente a las personas extremadamente
pobres, por lo que no resuelven sus dificultades
(Garcia-Jaramillo y Maranti, 2015).

Aunque la escolarizacion y la matriculacién son
prioridades permanentes, el tratamiento de

los problemas ligados a la calidad, el ingreso

a la edad apropiada y los costos escolares

no ha respondido a las necesidades, por lo

que los niveles de desercién escolary de
continuacién y finalizacién de los estudios
siguen siendo muy problematicos.

El reconocimiento oficial de los millones

de ninos que tienen discapacidad o viven

en emergencias complejas sigue siendo un
problema, cuya magnitud probablemente se
subestime debido a la escasez de datos.

A pesar de estos retos, algunos paises han
mejorado claramente sus resultados educativos
desde Dakar. Gracias a una firme voluntad

de universalizar la ensenanza, paises como
Burundi, Etiopia, Marruecos, Mozambique,
Nepaly la Republica Unida de Tanzania

Grafico 2.1: Se han logrado importantes avances en la universalizacion de la ensefianza primaria
Tasa neta ajustada de escolarizacién en la ensefianza primaria, por regién, 1999 y 2012

Tasa neta ajustada de escolarizacion (%)
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Fuente: Cuadro estadistico 5 del Anexo; base de datos del IEU.
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han logrado avances sustanciales, aunque
desiguales, respecto de varios indicadores de
escolarizacién primaria, como la reduccion
de las disparidades de género e ingresos

en el acceso a la educacion, las tasas

netas de escolarizacion y los niveles de
finalizacion de la instruccidn primaria.

Las experiencias de Nepal, Rwanda y Sierra
Leona apuntan a que los paises pueden
superar situaciones de conflicto y mejorar
considerablemente sus sistemas educativos.
Sierra Leona acometi6 un lento proceso

de superacion de un conflicto politico de

11 anos y registrd una mejora sustancial

de su educacion después de 2005.

Paises latinoamericanos, como el Estado
Plurinacional de Bolivia, Guatemala,
Nicaragua y Suriname, realizaron avances

Objetivo 2: Ensefianza primaria universal

espectaculares en la reduccién del nimero de
ninos pobres que nunca han ido a la escuela.

Como se describe en este capitulo, entre las
diferentes politicas que han resultado efectivas
estan el aumento del gasto en educacién
derivado de la supresion de los derechos de
matricula, la inversion en la construccion de
escuelas y un mayor hincapié en la equidad. En
los paises latinoamericanos en particular, las
mejoras se deben probablemente a programas
de incentivo a la escolarizacion como las
transferencias de efectivo, asi como a reformas
curriculares orientadas a las poblaciones
indigenas. Muchos paises también introdujeron
reformas en la administracion, los planesy
programas de estudios y la ensenanza con
miras a la mejora de la calidad educativa (véase
el Capitulo 6] que pueden haber contribuido al
aumento de las tasas de finalizacidén de estudios.

América Latina y el Caribe

Europa Central y Oriental y Asia Central América del Norte y Europa Occidental
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sus tasas netas de escolarizacion en mas
de diez puntos porcentuales. Otros paises,
principalmente en el Africa Subsahariana,

Hubo mejoras sustanciales en las tasas
netas de escolarizacion

En Burundi la La tasa neta ajustada de escolarizacién en la lograron avances considerables, aunque estan
tasa neta de ensenanza primaria, un indicador esencial muy lejos de la ensenanza primaria universal.
escolarizacién para el seqguimiento de la universalizacién de la Destaca Burundi, en donde la tasa neta de
. ensenanza primaria, siguid siendo relativamente escolarizacion pasé de menos del 41% en 2000 al
pasoé de ) ) L
o alta en muchos paises de ingresos altos 94% en 2010. Las tasas netas de escolarizacién
menos del 41% de América del Norte y Europa Occidental; aumentaron del 27% a casi el 64% en el Niger,
en 2000 al Asia Oriental y el Pacifico; y Europa Central y y del 42% al 76% en Guinea. El aumento
94% en 2010. Oriental y Asia Central en los afios posteriores constante de las tasas netas de escolarizacién
al Foro de Dakar. Diecisiete de los paises es un logro importante, incluso en algunos
con datos registraron aumentos de las tasas paises que experimentaron un crecimiento
netas de escolarizacion de méas de 20 puntos demografico importante. Por ejemplo, en
porcentuales entre 1999 y 2012 (Grafico 2.1). Burkina Faso y Mozambique la poblacién en
En los Estados Arabes, Marruecos paso6 de una edad escolar crecid un 50% o mas entre 1999
tasa neta de escolarizaciéon del 71% en 1999 a y 2012, y las tasas netas de escolarizacion se
la universalizacién de la ensehanza primaria incrementaron al mismo tiempo en mas del 66%.
(99%) en 2013, un aumento que obedece al
trabajo sostenido de construccion de escuelas Segun las proyecciones de tendencias, de las
en zonas rurales y a reformas enfocadas a la que se tratard con mayor detalle en el Capitulo
igualdad de género (Banco Mundial, 2005, 2013). 7 ("Proyecciones”], solo 73 de los 140 paises con
Bhutan, la Republica Democrética Popular datos disponibles lograran que todos los nifios
Laoy Nepal también aportaron ejemplos de cursen la ensefianza primaria (es decir, que sus
mejoras extraordinarias en las tasas netas de tasas netas ajustadas de escolarizacion seran
escolarizacion en Asia. En América Latina, El de al menos el 97%) antes de que termine 2015.
Salvador, Guatemala y Nicaragua incrementaron La mayoria de esos paises estan en América

Grafico 2.2: Menos nifios inician la ensefianza primaria a edad tardia
Porcentaje de alumnos de primer grado que superan en dos o més afios la edad apropiada, por nivel de riqueza, en un grupo de paises seleccionados, circa 2000y 2010
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Nota: Para mayor informacién sobre la elaboracion del indice de riqueza, véase el Glosario.
Fuente: Andlisis del equipo del Informe de Seguimiento de la EPT en el Mundo (2015), sobre la base de los datos de la encuesta sobre demografia y salud.
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del Norte y Europa Occidental y América Latina
y el Caribe. Trece de los 67 paises que no
cumpliran el objetivo, en su mayoria del Africa
Subsahariana, estaran lejos de universalizar

la ensenanza primaria, con unas tasas

netas de escolarizacion inferiores al 80%.

La escolarizacion de nifos a la edad apropiada
al principio de la ensenanza primaria es otro
indice de progreso. Los educandos que superan
tal edad se ven presionados para empezar

a trabajary generar ingresos, lo que puede
conducir a la desercidn escolar, y pueden dar
lugar a situaciones de aprendizaje de personas
de diversas edades complicadas para los
docentes y otros educandos (Lloyd, 2011; Wang,
2011). La escolarizacién a edad tardia también
constituye un problema de equidad, pues afecta
en mayor medida a los ninos con discapacidad
(UNESCO, 2012). En el Pakistan, en 2012, el 50%
de los educandos de los hogares mas pobres

y el 15% de los mas ricos superaban en dos o
mas anos la edad apropiada en primer grado.

Ha habido algunos avances en la escolarizacién
a edades apropiadas. El porcentaje de alumnos
de primer grado que superan en dos 0 més
anos la edad apropiada disminuy6 mas de

20 puntos porcentuales en Etiopia y Haiti, y
cay6 a un nivel muy bajo en el Per( (Grafico
2.2). Es probable que la escolarizacién a la
edad apropiada se haya visto incentivada

por diversas politicas, como el incremento

de programas de desarrollo del nifo en

la primera infancia (Engle y otros, 2007)

y de programas de transferencias de

efectivo (Maluccio y Flores, 2005).

Por ejemplo, las tasas brutas de escolarizacion
en la ensenanza preescolar aumentaron

en Nepal extraordinariamente, pasando

del 11% en 1999 al 84% en 2013 [véase el
Capitulo 1). Estas mejoras en la escolarizacién
a edades apropiadas contribuyen de manera
sustancial al aumento de las tasas de
escolarizacion en la ensefanza primaria.

Hay menos nifios que nunca han ido
ala escuela

Con la mejora de las tasas de escolarizacion,
el porcentaje de ninos que nunca hanido a la
escuela disminuyo en la gran mayoria de los

Objetivo 2: Ensefianza primaria universal

paises. Diez de los paises en los que al menos
el 20% de los ninos no iban a la escuela en 2000
(Bangladesh, Burundi, Camboya, Republica
Centroafricana, Etiopia, Haiti, Mozambique,
Sierra Leona, Nepal y Republica Unida de
Tanzania) habian reducido en méas de la mitad
este porcentaje en 2010. El porcentaje de ninos
que nunca habian ido a la escuela disminuyd
notablemente en Etiopia (del 67% en 2000 al
28% en 2011) y la Republica Unida de Tanzania
(del 47% en 1999 al 12% en 2010) (Gréfico 2.3).
Haiti logrdé una importante recuperacion tras un
grave terremoto, una crisis alimentaria y varias
inundaciones reduciendo en mas de la mitad

el nUmero de nifos que no habian ido nunca

a la escuela entre 2000y 2012. Las mejoras

en la escolarizacion fueron particularmente
impresionantes en paises cuyas poblaciones en
edad escolar registran un crecimiento fuerte 'y
constante, como Burkina Faso, Mozambique y
Sierra Leona, en los que es mas dificil mantener
el esfuerzo de escolarizar a todos los ninos.

Evaluar los avances no es sencillo. Centrandose
exclusivamente en los ninos de menor edad puede
sobreestimarse el porcentaje de ninos que nunca
van a la escuela, pues muchos paises tienen
elevadas tasas de escolarizacion a edad tardia. En
Zambia, el 13% de los nifos de entre 9y 12 afnos
no habia ido nunca a la escuela, pero solo ocurria
asi con el 3,5% de los nifios de entre 12y 15 afos.
Asimismo, la evaluacién del progreso de un pais
en términos medios no deja ver las disparidades
internas, como las disparidades en el acceso a la
educacién entre zonas rurales y zonas urbanas.

Los avances en la reduccion de las disparidades
entre el medio ruraly el urbano varian, aunque
en general el acceso a la educacion en zonas
rurales mejord, pues en muchos paises se
acortaron las distancias. En Sierra Leona, por un
ejemplo, el progreso medio en la escolarizacion
se acompané de una reduccién sustancial de las
desventajas del medio rural: la disparidad entre
las zonas rurales y las urbanas en el porcentaje
de nifios que nunca habian ido a la escuela pasé
de aproximadamente 31 puntos porcentuales

en 2000 (59% en zonas rurales, 27% en zonas
urbanas), a alrededor de 8 en 2010 (19% en

zonas rurales, 11% en zonas urbanas). En otros
paises, esta disparidad se mantuvo a pesar de las
mejoras en términos medios. Guinea solo registré
una ligera reduccidén, de aproximadamente
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Grafico 2.3: Las posibilidades de escolarizacion han aumentado en la mayoria de los paises

Porcentaje de nifios que nunca habian ido a la escuela, por ubicacién geogréfica (grupo de paises seleccionados), circa 2000 y 2010
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Fuente: Andlisis del equipo del Informe de Seguimiento de la EPT en el Mundo (2015) a partir de datos de la encuesta sobre demografia y salud, encuestas de indicadores mltiples por conglomerados y encuestas nacionales de hogares.

Grafico 2.4: La finalizacion de los estudios primarios ha mejorado mucho en la mayoria de los paises

Tasa de finalizacidn de la ensefianza primaria, promedio y 20% més pobre, circa 2000 y 2010
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Nota: Para mayor informacion sobre la elaboracién del indice de riqueza, véase el Glosario.

Fuente: Andlisis del equipo del Informe de Seguimiento de la EPT en el Mundo (2015) a partir de datos de la encuesta sobre demografia y salud,

encuestas de indicadores multiples por conglomerados y encuestas nacionales de hogares.
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41 puntos porcentuales en 1999 (66% en zonas
rurales, 25% en zonas urbanas) a alrededor de
35 en 2012 (48% en zonas rurales, 13% en zonas
urbanas). En Nigeria, que es el peor ejemplo,

O Zonas rurales el acceso a la educacién en zonas rurales

= Promedio empeoré entre 2003y 2013, incrementandose

la disparidad entre zonas rurales y urbanas.
O  Zonas urbanas

Algunos paises siguen teniendo grandes
masas de poblacion sin escolarizar

Los paises muy poblados, que tenian

los mayores volumenes de poblacién sin

escolarizar en 1999, seguian teniendo cifras
8 muy altas de personas sin escolarizar en

2012 [UNESCO, 2014b). Algunos de los

paises mas pequenos con mas de 800.000
ninos sin escolarizar, como Burkina Faso,
el Niger, Sudan del Sury el Sudan, padecen
conflictos o son extremadamente pobres.

o
2010 ax©
2010 o
o—7bD
2010 O—D
1998
2009 | O—O
2000
2010  O—
o—0
2009 | O-PD
20m | OO

Camboya | Bangladesh Burundi Rwanda | Nicaragua | Malawi

2000
2010
2000
2000
2000
2000
2000

Lesotho | Guatemala En los paises grandes los avances han sido
bastante dispares. La India progres6 de manera
acusada, al incrementarse sustancialmente

la tasa neta de escolarizacién a medida que En laIndia se
crecia el producto nacional bruto (PNB) per incremento la
X o4 A capita, lo que apunta a una distribucién mas tasa neta de
rTALARZES itativa de la ri Smica. Por el
X ET A T equitativa de la riqueza economica. Por e escolarizacién
A | 'I' contrario, Nigeria y el Pakistan progresaron .
) : a medida
A T mucho menos de lo que cabia esperar, habida ,
- cuenta de sus tasas de escolarizacion iniciales que crecia
y de sus actuales ingresos per capita. Nigeria el producto
no progreso respecto de casi ningun indicador nacional bruto
educativo; entre 1999y 2012, aunque su (PNB) per capita,
LF’NB per cépiﬁa augwegté susttanAcialArrlwente, lo que apunta a
a tasa ngt{a aJlusta a elesco a/nz;mon y una distribucién
la poblacion sin escolarizar practicamente , itati
no variaron. En el Pakistan, a pesar de que mas egm ativa
de lariqueza

el porcentaje de ninos sin escolarizar se
redujo algo, los datos de la encuesta de econdmica
hogares revelan desigualdades arraigadas.

Nigeria y el Pakistan se distinguen de otros
paises poscoloniales por su tamano, su
importancia geopolitica y la complejidad y la
frecuencia de los conflictos étnicos y religiosos.
La democracia en ellos también es débil.
Ninguno de los dos ha sido capaz de unificar las
voces de la sociedad civil, cuyas organizaciones
se hallan divididas en funcidn de la etnia, los
lazos de parentesco o la religion (Ejiogu, 2011;
Ukiwo, 2003; Wilkinson, 2000). A los dirigentes

politicos, civiles o militares se los considera
personas corruptas que expolian la gran riqueza
petrolera en Nigeria o roban fondos publicos y
las ayudas concedidas tras el 9/11 en el Pakistan

Brasil
Pert
Chile

China

Bolivia, E. P. de
Serbia
México

Colombia
Guyana
Viet Nam
Indonesia
Mongolia
Albania
Argentina
Tayikistan
Jordania
Kirguistan
Ucrania
Kazajstan
Armenia

Bosnia y Herzeg.
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En Nigeria
la tasa de
finalizacion
dela
educacion
primaria en
los hogares
mas pobres
disminuyo
del 35% en
2003 al 22%
en 2013
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(Agbiboa, 2012; Khan, 2007). Esta situacién ha
provocado una desigualdad social persistente
y un acceso deficiente a la educacion.

A la mayoria de los paises les queda mucho
camino para lograr la finalizacion de los
estudios primarios, sobre todo entre las
personas mas pobres

La finalizacion de la ensefanza primaria
aumentd en la gran mayoria de los paises entre
2000y 2010 (Grafico 2.4). En ocho de los paises
con datos disponibles las tasas de finalizacién
de la ensenanza primaria aumentaron en mas
de 20 puntos porcentuales: Benin, Camboya,
Etiopia, Guinea, Mali, Mozambique, Nepal y
Sierra Leona. Pero los avances distan de ser los
adecuados, sobre todo en los paises con peores
resultados, lo que pone de relieve la existencia
de problemas persistentes de asequibilidad

y de calidad o adecuacién de la educacion.

La pobreza repercute en la finalizacion de

la ensenanza primaria. Algunos paises,
especialmente en América Latina, han
progresado considerablemente en la
escolarizacién de los méas pobres. En
Nicaragua la tasa de finalizacion de los
estudios primarios de los ninos de los
hogares méas pobres aumento del 16% al

66% durante el decenio. Este indicador
también aumentd considerablemente en otros
paises de América Latina, como el Estado
Plurinacional de Bolivia, el Brasil, Guatemala,
el Perdy Suriname, asi como en Benin,
Camboya, Nepal, Sierra Leona y Viet Nam.

En Albania y Mongolia las tasas medias de
finalizacion de la escuela primaria aumentaron
en més de cuatro puntos porcentuales,

y mucho mas entre los méas pobres.

No obstante, aunque las tasas de finalizacién
de la ensenanza primaria mejoraron en la
mayoria de los paises, la distancia entre los
pobres y la media de la poblacién también se
incrementé en algunos de ellos, lo que hace
pensar que las reformas politicas beneficiaron
mas a los hogares mas ricos. En Nigeria, de
hecho, la tasa de finalizacion de la educacion
primaria en los hogares mas pobres disminuyd
del 35% en 2003 al 22% en 2013, y la distancia
entre los hogares medios y pobres se
incrementd en unos 20 puntos porcentuales.

La continuacion de los ciclos educativos
varia de un pais a otro

Como se senalo en ediciones anteriores del
Informe de Seguimiento de la EPT en el Mundo
(UNESCO, 2012), la desercidén escolar es un
grave problema en los paises de bajos ingresos,
sobre todo entre los nifos que se escolarizan
a edad tardia y los nifios pobres. Desde
Dakar, las tendencias positivas en materia de
continuacidn de la educacion hasta el Ultimo
grado de primaria y, correlativamente, la
menor probabilidad de abandono temprano,
muestran que los paises han progresado en
la provision de una educacion adecuada de
buena calidad a lo largo del ciclo primarioy
en la reduccién de gasto publico generado
por unos altos indices de desercion escolar
y unas bajas tasas de retencion escolar.

Segun las proyecciones de tendencias para 2015,
en 54 de los 139 paises con datos suficientes,
en su mayoria de Asia Central, Europa Central
y Oriental y Europa Occidental, casi todos los
ninos matriculados en la ensenanza primaria
llegardn seguramente al Ultimo grado del
ciclo. En el extremo opuesto, en 32 paises,
mayoritariamente del Africa Subsahariana,

es probable que al menos el 20% de los nifios
abandonen la escuela antes de terminar

el cicloy no lleguen al dltimo grado. Las
proyecciones elaboradas a partir de analisis de
cohortes, que combinan las tasas de ingreso

y permanencia en la escuela, muestran un
panorama aun mas sombrio: solo en 13 de

106 paises es probable que al menos el 97%
de los ninos estén escolarizados y lleguen al
altimo grado de primaria (véase el Capitulo 7,
Proyecciones, para mayor informacién).

La comparacion entre la tasa neta ajustada

de escolarizacién en la ensefanza primaria

y la tasa de permanencia hasta el quinto
grado muestra que muchos paises, como
Burkina Faso, El Salvador, Ghana, la Republica
Democratica Popular Lao, Marruecos y el
Niger, consiguieron incrementar ambos
indicadores simultdneamente (Grafico 2.5).
Burundiy Mali lograron un crecimiento
sustancial de la tasa de escolarizacidn sin

que las tasas de permanencia disminuyesen
de manera sustancial, lo que apunta a una
absorcién satisfactoria del nimero de alumnos.
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Grafico 2.5: Los avances en la relacion entre el aumento de la escolarizacién y la permanencia hasta el quinto grado varian

segun los paises

Tasa neta ajustada de escolarizacion en la ensefianza primaria y tasa de permanencia hasta el quinto grado (grupo de paises

seleccionados), 1999 y 2012
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Fuente: Cuadros estadisticos 5y 7 del Anexo (sitio web); base de datos del IEU.

En cambio, en el Chad la escolarizacion
neta aumenté casi 14 puntos porcentuales,
pero la tasa de permanencia hasta el quinto
grado disminuyd en mas de nueve.

Los altos indices de repeticion de curso son
signo de ineficacia en el sistema de educativo
y generan importantes costos financieros y
educativos. Como se indicé en el Capitulo 1,
unos indices elevados de repeticion de curso
en los primeros grados de la ensenanza
primaria indican una falta manifiesta de
acceso a la educacién preescolar, que facilita
la preparacidn para la ensenanza primaria.
El porcentaje de repetidores en el primer
ciclo de primaria disminuy6 en mas de diez
puntos porcentuales en al menos 14 paises
(Grafico 2.6). En Mauritania y el Senegal el
porcentaje de repetidores pasé de mas del
14% a menos del 4% entre 1999y 2012, y en
el Brasil disminuyo del 24% al 9% en 2011.

Es dificil evaluar las razones de los cambios en
los indices de repeticién. La mejora de las cifras
puede deberse a un aumento de la eficiencia

y la calidad, pero también a la adopcién de
politicas de paso automatico de un curso al
siguiente que reducen los indices de repeticion
sin necesariamente mejorar el aprendizaje. En el
Brasil, en donde la repeticion lleva considerandose
desde hace tiempo un reto central de las
politicas educativas, la reduccién del porcentaje
de repetidores es, al menos parcialmente,
resultado de vastas reformas enfocadas a
mejorar el acceso a la educacién preescolar,
aumentar los programas de refuerzo educativo

y aprendizaje acelerado, y disminuir los costos

de la educacién (Bruns y otros, 2012; Schwartz,
2012). En Burundi, el incremento sustancial del
porcentaje de repetidores tal vez se deba a que
el aumento de las tasas de escolarizaciéon no se
haya acompanado de las labores adecuadas para
satisfacer las necesidades de los nuevos alumnos.

En el Africa
Subsahariana
15 paises

han eliminado
los derechos
de matricula
escolar

desde 2000
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Grafico 2.6: El porcentaje de repetidores disminuyé en la mayoria de los paises
Porcentaje de repetidores en la ensefianza primaria, 1999 y 2012
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Nota: En el gréfico figuran todos los paises en los que el porcentaje de repetidores superé el 3% en 1999 o 2012
Fuente: Cuadro estadistico 6 del Anexo; base de datos del IEU.
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Se ha progresado mucho
en la eliminacion de los
derechos de matricula

En el Foro Mundial sobre la Educacién
celebrado en Dakar en 2000, los Estados se
comprometieron a ofrecer “una educacién
primaria gratuita y obligatoria, de conformidad
con la Convencidn de las Naciones Unidas sobre
los Derechos del Nino y otros compromisos
internacionales”. De hecho, el objetivo de
lograr una educacion gratuita, obligatoria y
universal preexiste al movimiento de la EPT
(Bruns y otros, 2012; Morgan y otros, 2012;
Somerset, 2009; Banco Mundial y UNICEF,
2009, pero cobré mayor impulso desde que
este movimiento se puso en marcha en 1990.

En principio, la mayor parte de los paises ya
disponen de educacion gratuita. Segun las
investigaciones del equipo del /Informe de
Seguimiento de la EPT en el Mundo, los avances
han sido particularmente impresionantes en

el Africa Subsahariana, en donde 15 paises

han promulgado leyes de supresién de los
derechos de matricula desde 2000, siete de
ellos introduciendo garantias constitucionales y
los ocho restantes mediante otros instrumentos
legislativos. Otros ocho paises instauraron

la ensenanza primaria gratuita a través de
medidas politicas de caracter no legislativo.

Al dirigir los esfuerzos a lograr que la
financiacién beneficie a los pobres se ha
contribuido a las aspiraciones del 0DM 2,
relativo a la ensenanza primaria universal.
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América Latina y el Caribe Estados Arabes Asia y el Pacifico Europa
Centraly

Asociados para el desarrollo, como el Banco
Mundial'y el Fondo Monetario Internacional,
elaboraron a principios de los anos 2000
estrategias de crecimiento en beneficio de

los pobres, analizando si las intervenciones
tenian efectos sociales positivos en ellos y si la
riqueza se distribuia de manera més equitativa
(Banco Mundial, 2002, 2014b). Se insistié en
que las cargas familiares que constituian las
matriculas escolares y los costos indirectos
eran una forma de impuesto injusto y regresivo
(Hillman y Jenkner, 2004). La Iniciativa para los
Paises Pobres muy Endeudados y la Iniciativa
para el Alivio de la Deuda Multilateral, asi
como la creacién de la Alianza Mundial para

la Educacién, seguramente hayan contribuido
al aumento de los recursos destinados a la
educacién y a otros &mbitos prioritarios.

La educacion gratuita se ha convertido en
una baza politica

Una de las principales reformas acometidas
desde 2000 es la introduccion de la politica por
la que todos los ninos tienen que ir a la escuela.
Gracias a ella todos han probado los frutos de la
educacidn. Tal vez haya quitado mano de obra a los
agricultores, pero les ha aportado el germen de
una vida mejor en el futuro.

- Sonam, docente en Bhutan

La gran aceptacion de las iniciativas de
supresion de los derechos de matricula también
ha sido motivada por las politicas nacionales,
pues se trata de promesas electorales populares
en los paises de bajos ingresos de Africa. En un
estudio sobre elecciones y politicas de educacion

Oriental
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Algunos
dirigentes
de paises
que salian
de conflictos
consideraron
la supresion
de los
derechos de
matricula
como una
forma
simbdlica de
empezar de
nuevo
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en Africa se sefalaron 16 casos de supresion

de los derechos de matricula en el Africa
Subsahariana entre 1990y 2007: en 11 paises,
las tasas escolares se habian eliminado justo
después de unas elecciones que, en ocho de
esos casos, habian conducido a la eleccidon de un
nuevo lider nacional (Harding y Stasavage, 2014).

La supresién de los derechos de matricula es
una propuesta electoral popular que ha calado
en el discurso politico y la conciencia publica
de los paises. Cuando se pone en practica, la
poblacion percibe los resultados, y es posible
que se reconozca por ello al dirigente politico
responsable. En las elecciones celebradas en
Uganda en 1996 se considerd que promover
la ensenanza primaria universal seria popular
entre el electorado, y la propuesta fue
cobrando impulso a lo largo de la campana
electoral. Segun parece, tras las elecciones

el Presidente Museveni le atribuyd su victoria
(Stasavage, 2005). Algunos dirigentes de
paises que salian de conflictos consideraron la
supresion de los derechos de matricula como
una forma simbolica de empezar de nuevo.
Tras 14 anos de conflicto y unos indicadores
de desarrollo humano extremadamente

bajos, Liberia elimind los derechos de
matricula en 2006 (Banco Mundial, 2010).

La adopcion de politicas de supresion de los
derechos de matricula también ha gozado
de un impulso politico regional. Mozambique
suspendié la percepcion de derechos de
matricula para adaptarse a la evolucién

de Kenya, Lesotho, Malawiy Uganda en
este &mbito (Banco Mundial y UNICEF,
2009). La promulgacién en 2009 de la Ley
de Derecho a la Educacion en la India, un
avance legislativo esencial, fue seguida

de cerca por el vecino Pakistan cuando
elaboraba su ley homdnima, que se aprobd
en 2012 (Chopra, 2012; Jagmag, 2012).

Las ventajas adicionales de esta politica para

el fortalecimiento de las capacidades del
sistema educativo han contribuido a hacerla
atractiva. La supresion de los derechos de
matricula incité a los gobiernos a descentralizar
recursos financieros y a movilizar a otras partes
interesadas, lo que contribuyé indirectamente

a fortalecer la capacidad administrativa

para el cumplimiento de los objetivos de la

EPT. En Ghana, en el marco del programa

de subvenciones por alumno se realizaron
examenes de auditoria para determinar

las necesidades nacionales en materia de
docentes, infraestructuras y aulas, lo que dio
lugar a una dindmica nacional favorable a la
supresion de los derechos de matricula, que
recibié el apoyo de organizaciones confesionales
y el sector privado. En Kenya, el gobierno
decidié ingresar fondos directamente en las
cuentas particulares de las escuelas, y hubo
bancos comerciales que se asociaron con él
para prestar servicios a precios reducidos

a los 18.000 centros publicos de ensefanza
primaria (Banco Mundial y UNICEF, 2009).

Se observaron variaciones
en la implantacion y la financiacion
de las reformas

Algunos paises, entre ellos Etiopia, Malawi y
Uganda, acometieron reformas generales de
sus sistemas educativos. Otros introdujeron
reformas graduales en diferentes distritos,
grados y niveles, o a través de la concesién

de exenciones especificas a poblaciones
vulnerables (Morgan y otros, 2012; Banco
Mundial y UNICEF, 2009). El aumento repentino
de la escolarizacién tras la eliminacién de los
derechos de matricula puede saturar el sistema
educativo, como le ocurridé a Malawi tras la
aplicacion de un enfoque radical en 1994 (Banco
Mundial y UNICEF, 2009), por lo que la mayoria
de los paises optaron por planteamientos
graduales. Tras visitar Malawi y Uganda para
inspirarse de su experiencia de eliminacién de
los derechos de matricula, los responsables
publicos de Lesotho decidieron instaurar la
ensefanza primaria gratuita curso por curso a
partir de 2002 (Liang y otros, 2005). En Benin,
las tasas escolares se suprimieron a mediados
de la década de 1990 en un principio solo para
las ninas de zonas rurales con acceso limitado
a la educacidn, antes de ampliar esta politica

a todo el pais en 2006 (Tomasevski, 2006).

En Ghana se aplico a titulo experimental un
programa de subvenciones por alumno en 40
distritos pobres, antes de que las presiones de la
sociedad civil indujeran a su rapida ampliacién
por todo el pais (Banco Mundial y UNICEF, 2009).

Desde principios de los afos 2000 los paises
utilizan subvenciones por alumno, calculadas
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en funcién del nimero de educandos y otros
criterios, para financiar necesidades escolares
distintas de los salarios de los docentes.
Aunque algunos paises solo utilizan a tal efecto
los datos de escolarizacion, otros tienen en
cuenta las desventajas especificas de escuelas
y familias. En Kenya existia una subvencion de
14 délares estadounidenses por alumno que
debia utilizarse en libros de texto, materiales
didacticos y otros gastos, y se disponia de una
suma superior para los ninos con discapacidad
(Tomasevski, 2006). En la Republica Unida de
Tanzania, el 40% de la subvencién por alumno
de 10 ddlares estadounidense tenia que gastarse
en libros de texto; el gobierno también concedio
subvenciones para el desarrollo destinadas al
suministro de servicios de saneamiento y agua
limpia (Bentaouet-Kattan y Burnett, 2004).

Con la supresion de las tasas de matricula
se atrajo a mayor niimero de alumnos

La supresion de las tasas de matricula tuvo un
gran efecto positivo en la escolarizacién durante
los anos posteriores a su puesta en practica,

lo que confirmé que la necesidad de pagar
derechos de matricula tenia efectos disuasorios
respecto del acceso (UNESCO, 2003, 2012). Los
analisis de experiencias de paises como Etiopia,
Ghana, Kenya, Malawi, la Republica Unida de
Tanzania y Uganda mostraron que la supresién
de los derechos de matricula incrementaba las
posibilidades de escolarizacion (Alloush, 2010;
Deininger, 2003; Morgan y otros, 2012; Muyanga
y otros, 2010). En Burundi, la supresidn de las
tasas de matricula en 2005 se asocidé a una
marcada disminucién del porcentaje de ninos
en edad de cursar la ensenanza primaria

que nunca habian ido a la escuela. Por el
contrario, en la vecina Republica Democratica
del Congo, no hubo indicios de un progreso
similar, ya que los derechos de matricula solo
se eliminaron oficialmente en 2010 y desde
entonces no ha habido estudios sobre las
repercusiones de esta politica (UNESCO, 2014b).

Un hecho importante es que con la
supresion de los derechos de matricula se
incremento la escolarizacion de miembros
de grupos desfavorecidos, como las ninas
y los huérfanos, en paises como Kenya,
Malawi, Timor-Leste, Uganda, la Republica
Unida de Tanzania y Zambia (Al-Samarrai
y Zaman, 2007; Grogan, 2009; Bentaouet-

Objetivo 2: Ensefianza primaria universal

Kattan, 2006; Nicola, 2010; Banco Mundial y
UNICEF, 2009). Uganda ha tenido resultados
particularmente satisfactorios: los estudios
mostraron que gracias a la supresion de

los derechos de matricula en la ensenanza
primaria se habia reducido el ingreso

tardio en la escuela, se habia incentivado

la escolarizacién y habia disminuido la
desercion escolar, sobre todo entre las nifas
y los nifios de zonas rurales (Deininger, 2003;
Grogan, 2009; Nishimura y otros, 2009).

En muchos paises no hubo una financiacion
adecuada y oportuna

Los subsidios por alumno concedidos mediante
iniciativas de supresion de los derechos de
matricula con miras a ampliar los sistemas
educativos se caracterizaron a menudo por
una cuantia insuficiente, una entrega deficiente
y un destino inadecuado. La cuantia de los
subsidios fue habitualmente inferior a lo

que, en la mayorfa de los paises del Africa
Subsahariana, las escuelas cobraban a los
padres, lo que hizo que estas tuvieran que
ocuparse de mas educandos con menos
recursos (Bentaouet-Kattan, 2006; Nishimura
y otros, 2009; Tomasevski, 2006). En la mayoria
de los paises, los subsidios no se indexaron

a lainflaciéon y con el tiempo perdieron parte
importante de su valor real. En Sierra Leona,
el importe del subsidio de 2,20 délares por
alumno y aho se fijé en 2010, y ya entonces se
consideraba demasiado bajo para cubrir los
costos ordinarios de funcionamiento de las
escuelas, lo que unido a los retrasos en los
pagos condujo a la reintroduccién de tasas
escolares (Pdle de Dakar y otros, 2013). En
estudios cualitativos recientes de Lesotho se
hizo constar que, segun los interesados, la
asignacion por alumno no era adecuada pues
no tenfa en cuenta la diversidad de necesidades
de las escuelas (Lefoka y otros, 2014).

La entrega de las subvenciones fue a veces
inadecuada. En la India, la supervision de la
asignacion y la entrega de fondos para hacer
efectivo el derecho a la educacién puso de
relieve que los fondos no se entregaban a
tiempo en razon de retrasos bancarios, y que no
siempre llegaban a las escuelas. Se observaron
importantes disparidades regionales en la
entrega de los fondos: en 2011-2012, el 75%

de las escuelas recibieron las subvenciones
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obligatorias, pero solo el 26% en el estado de
Meghalaya (Accountability Initiative, 2013). En
Sudéafrica, una politica de gratuidad dirigida

a las escuelas mas pobres se amplié para
abarcar al 60% de las escuelas en 2008 y 2009,
pero importantes retrasos en su aplicacién
hicieron que muchos hogares pobres tuvieran
que seguir pagando derechos de matriculay
que aumentara la frecuencia de las ausencias
imputables a las tasas escolares (Nordstrum,
2012). En los programas de subvenciones

por alumno la corrupcién es otro problema
importante y bien documentado, por ejemplo
en Kenya y Uganda (Bold y otros, 2010).

Algunos métodos funcionaron
potenciando la demanda

A pesar de las medidas legislativas y politicas
de eliminacion de las tasas, la educacion rara
vez es gratuita; las familias deben sufragar
muchos otros gastos. En el Marco de Acciéon

de Dakar se afirma que “se deberan aplicar
politicas sociales mas generales, intervenciones
e incentivos con objeto de disminuir los costos
indirectos de la asistencia regular a la escuela”.
Las iniciativas encaminadas a incrementar

la demanda de ensenanza primaria de las
familias deben reducir cargas econémicas
directas e indirectas como el transporte, los
exdmenes, las comidas escolares y las clases
complementarias (Bentaouet-Kattan y Burnett,
2004; UNESCO, 2012). Se ha demostrado que
con el suministro de uniformes escolares

se reducen la desercion y el absentismo

y se fomenta la continuacion de estudios

(Duflo y otros, 2006; Evans y otros, 2009).

Los programas de proteccién social comprenden
medidas orientadas a la demanda para

mejorar la educacion, como los programas de
transferencias de efectivo y de alimentacién
escolar. Las becas, los subsidios y las ayudas
publicas son métodos populares para reducir los
gastos de grupos vulnerables, especialmente las
ninas, como se trata en el Capitulo 5. Un anélisis
de 146 medidas de proteccion social destinadas
a mejorar los resultados educativos realizado
para el presente Informe de Seguimiento de la
EPT en el Mundo puso de relieve que mas de

las dos terceras partes de los programas eran

transferencias de efectivo con o sin condiciones;
el 17% se centraba en la alimentacion escolar

y la distribucién de raciones para llevar a

casa; y el resto eran programas de exencion

de tasas o de prestaciones familiares. Mas

de la mitad se destinaban a la ensenanza
primaria (Bruns y otros, 2012; Evans y otros,
2009; Garcia-Jaramillo y Maranti, 2015).

Programas de alimentacion escolary
distribucion de raciones para llevar a casa

Las iniciativas de suministro de alimentos

para la educacién son los programas de
proteccion social mas comunes y han llegado

a 368 millones de nifios en 169 paises

(PMA, 2013). Los programas de alimentacién
escolar contribuyen a que los ninos que van a

la escuela se mantengan en buena salud. Estos
programas, desplegados en un principio por ser
el método més eficaz para llegar a los ninos con
hambre, cobraron enorme impulso debido a las
consecuencias de graves crisis alimentarias

y financieras y a que se tomd conciencia de

que esta politica podia generalizarse bastante
répido (Bundy y otros, 2009; Lister y otros, 2011;
PMA, 2013). Su popularidad es incuestionable.
En El Salvador la alimentacion escolar

estd plenamente integrada en los planes
nacionales y fue un programa emblematico

de las dos Ultimas campanas presidenciales.
Los responsables publicos sostienen que,

dada la elevada demanda publica de estos
programas, seria politicamente desastroso
eliminarlos o reducirlos (Bundy y otros, 2009).

Aunque escasos, los datos existentes

apuntan a que quienes participan en
programas de alimentacidn escolar presentan
sisteméaticamente mejores resultados de
escolarizacién y asistencia que quienes no

lo hacen [Behrman vy otros, 2013; Listery
otros, 2011). En el medio rural de la India,

los programas de almuerzos y alimentacién
escolar han tenido importantes repercusiones
en la escolarizacién de las nifas (Afridi, 2011;
Dreze y Kingdon, 2001]). En un metaanalisis del
programa Alimentos para la Educacion en 32
paises del Africa Subsahariana se observé que
con el suministro de comidas se incrementaba
la escolarizacion de las ninas y los ninos en
un 28% vy un 22% respectivamente durante el
primer ano del programa, y que los efectos se
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mantenian si en el marco del programa también
se distribuian raciones para llevar a casa
(Gelliy otros, 2007). La distribucién de raciones,
otro incentivo para que los ninos sigan yendo

a la escuela, tiene probablemente grandes
efectos positivos en los hogares més pobres. En
una evaluacién de programas comunitarios de
alimentacion escolar de Guyana realizada entre
2007 y 2009 se observé que, en las escuelas
participantes, la escolarizaciéon aumento un
16% y la asistencia un 4,3% (Ismail y otros,
2012]). En un anélisis reciente de 12 estudios
rigurosamente evaluados de programas

de alimentacién escolar y distribucién de
raciones para llevar a casa de Bangladesh,
Burkina Faso, Chile, Jamaica, la Republica
Democratica Popular Lao, el Perd, Filipinas y
Uganda se observaron efectos positivos en las
tasas de escolarizacién que oscilaron entre

los seis y los 26 puntos porcentuales en varios
paises, con mayor incidencia en las ninas. Los
efectos en la continuacién de estudios fueron
desiguales. En Bangladesh, con el programa
de distribucién de raciones para llevar a

casa, la desercion escolar disminuy6 un 9%,

y en Uganda el programa de alimentacidén
escolar hizo que el indice de repeticién de

los ninos se redujera un 20%; en cambio, el
programa de alimentacion de Chile y el de
distribucién de raciones de Uganda no tuvieron
efecto en ningln indicador de continuacion

de estudios (Behrman y otros, 2013]).

Programas de transferencia de efectivo

Los programas de transferencia de efectivo

a hogares vulnerables, que se iniciaron en
América Latina y cuyos efectos han sido
ampliamente analizados, se han propagado
por paises de ingresos medios y bajos de Asiay
Africa (Barrientos y otros, 2010; Garcia y Moore,
2012), alcanzando gran cobertura en paises de
ingresos medios. Programas emblematicos en
el Brasil (Bolsa Familia), Colombia (Familias

en Accidn] y México (Oportunidades) ya

legan a mas del 50% de los hogares pobres
(Stampiniy Tornarolli, 2012). Filipinas puso en
marcha en 2008 un programa experimental
que se ampli6 rdpidamente hasta llegar a

tres millones de hogares en mayo de 2012,
esto es, mas del 60% de los hogares més
pobres (Chaudhury y otros, 2013; Fernandez y
Olfindo, 2011). Los programas de transferencia
de efectivo han adoptado en paises de bajos

Objetivo 2: Ensefianza primaria universal

ingresos formas marcadamente diferentes,
sobre todo en el Africa Subsahariana, debido
a la diversidad de la regidn, a la escasez de
recursos y a dificultades especificas como

la insequridad alimentaria y el VIH (Garcia y
Moore, 2012). En el Africa Subsahariana, habia
21 paises en 2010 con algun tipo de programa
de transferencia de efectivo no condicionada,
una cifra que casi se habia duplicado en

2013 al llegar a 37 (Garcia y Moore, 2012;
Gentilini y otros, 2014). No obstante, las
transferencias de efectivo no se han implantado
en muchos paises de bajos ingresos.

Las transferencias de efectivo incentivaron la
ensefianza primaria universal, sobre todo en
América Latina

La mayor parte de los programas de
transferencias de efectivo han tenido efectos
positivos en la escolarizacion, la asistencia

y la desercidn escolar. Muchos de ellos se
destinaron a ninos con vulnerabilidades
especiales, como la pobreza extrema, la lejania
geogréfica, la castay el sexo, o a poblaciones
indigenas (Grupo de Evaluacién Independiente,
2011a). La efimera Red de Proteccién Social
nicaragtense (2000-2006) ejecut6 dos
programas de transferencias de efectivo que
tuvieron efectos particularmente importantes
en la escolarizacion en la ensenanza primaria.
Una evaluacion de sus efectos mostrd que

el programa estaba bien orientado y habia
tenido gran incidencia en la escolarizacion y la
asistencia de ninos de hogares extremadamente
pobres (Maluccio y Flores, 2005). En México se
calculd que el programa Oportunidades habia
tenido la mayor incidencia en los ninos menos
propensos a matricularse en programas de
educacion preescolar (Behrman y otros, 2005).

No obstante, las transferencias de efectivo no
siempre mejoran los resultados educativos de
los grupos vulnerables, probablemente en razén
de deficiencias en su ejecucién. Al evaluar el
programa Keluarga Harapan de Indonesia se
observé que no inducia a mayor niimero de nifos
a ingresar en el sistema educativo ni hacia que
permaneciesen en la escuela primaria, y esta
falta de efecto se atribuyd a unas transferencias
trimestrales de efectivo que probablemente
tenian una cuantia excesivamente bajay se
entregaban demasiado tarde para ayudar a los
padres con los gastos (Banco Mundial, 2012).

La mayor
parte de los

programas de
transferencias
de efectivo han
tenido efectos
positivos en la
escolarizacion,
la asistencia

y la desercion

escolar
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El apoyo nacional fue crucial para
la obtencion de resultados

Las politicas de transferencias de efectivo se
han presentado como “una revolucién para el
desarrollo venida del hemisferio Sur” (Hanlon
y otros, 2012) en razén de las experiencias de
paises pioneros de América Latina como el
Brasil y México. Es importante senalar que esas
medidas ofrecieron a los politicos la posibilidad
de impulsar programas que pudieran llegar a
los pobres. El programa Progresa de México,
precursor del programa Oportunidades, tuvo
influencia mundial debido a sus caracteristicas:
el punto de mira en la salud y la educacidn, la
condicionalidad y la participacion de asociados
para el desarrollo influyentes (Coady y Parker,
2004; Fiszbein y otros, 2009). Los efectos
positivos de sus primeras transferencias

de efectivo, de 1997 a 1999, seguramente
permitieron que continuara a pesar de un
cambio de gobierno (Levy y Rodriguez, 2005;
Lustig, 2011). Esos programas obtuvieron un
apoyo politico masivo de gobiernos de izquierda
y derecha por igual. Los votantes del Brasil

y México se movilizaron masivamente por
candidatos que apoyaban las transferencias de
efectivo, con independencia del partido al que
pertenecieran (De la 0, 2012; Zucco, 2013).

Los programas de transferencias de efectivo
condicionadas se introdujeron en las politicas
internacionales por influencia de asociados

para el desarrollo como el Banco Mundial
(Grupo de Evaluacion Independiente, 2011b). Los
analisis de las experiencias de paises de bajos
ingresos como Kenya, Malawi y Zambia apuntan
a que esos programas siguen considerandose
iniciativas que promueven los donantes, no

los paises. Los gobiernos aceptaron fondos
extranjeros para ejecutar a titulo experimental
programas de transferencia de efectivo pero, en
aras de la sostenibilidad, prefirieron limitar su
dependencia de las transferencias de efectivo y
prestaron escaso interés a la ampliacién de los
programas (McCord, 2009). También contribuyé a
ello el temor a que surgiesen divisiones sociales
sia un grupo de ingresos le parecia injusto que
otro grupo recibiera transferencias de efectivo
(Ellis, 2012). Un ejemplo revelador es la Red de
Proteccion Social de Nicaragua, mundialmente
elogiada por sus resultados, pero suspendida por
falta de un amplio apoyo nacional (Moore, 2009).

Las transferencias condicionadas
resultaron mds efectivas

Es objeto de debate si las transferencias deben
condicionarse a ciertos comportamientos,
como matricularse o asistir a la escuela,

o0 estar libres de condiciones. El principal
argumento de la condicionalidad es hacer que
las familias tomen conciencia del valor de las
transferencias: la educacion es importante y
cuesta dinero. También es mas facil que los
programas encuentren apoyo politico cuando
estan condicionados a buenos comportamientos
y orientados a mejorar las opciones vitales

de futuras generaciones (Fiszbein y otros,
2009). Por otro lado, otros sostienen que la
pobreza es la principal barrera educativa de
las familias, y que los padres gastaran todo
excedente de efectivo en la educacién, aunque
no haya condiciones (Hanlon y otros, 2012). La
condicionalidad puede generar importantes
gastos de supervisidn en paises de bajos
ingresos y excluir a quienes més necesitan las
transferencias de efectivo (Garcia y Moore, 2012).

Los datos apuntan a que las trasferencias de
efectivo sujetas a condiciones de asistencia
tienen mayor efecto en la educacién que las
transferencias de efectivo no condicionadas. En
un metaanalisis de 25 estudios se observd que
ambas formas mejoraban la escolarizacion,
pero que las transferencias condicionadas
incrementaban en un 41% las posibilidades

de que un nino se escolarizara y las no
condicionadas en un 23% (Baird y otros, 2013).

Sin embargo, las transferencias no
condicionadas no siempre obtienen peores
resultados y pueden tener beneficios especificos.
En un programa piloto de transferencia de
efectivo recientemente aplicado en Marruecos
se constat6 que anadir condiciones no tenia
incidencia en la escolarizacion (Baird y

otros, 2013; Benhassine y otros, 2013). En
Zambia, un programa de subvenciones no
condicionadas tuvo efectos moderados en
varios indicadores educativos y parecié haber
incitado a madres con menor nivel de estudios
a escolarizar a sus hijos (Handa y otros, 2014).
Una comparacion directa de ambas formas

en Malawi mostré que, mientras que las
transferencias condicionadas tenian mejores
resultados en la mejora de la asistencia y la
escolarizacion, las no condicionadas eran
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mucho mas eficaces en la prevencién de
embarazos y matrimonios precoces, puesto que
al abandonar la escuela y perder asi los pagos
condicionados aumentaban las posibilidades de
que las ninas se casaran (Baird y otros, 2011).

Los programas deben llegar mds eficazmente
a los beneficiarios

Para orientar de manera efectiva los programas,
es necesario especificar quiénes son los
beneficiarios potenciales y los mejores métodos
para llegar a ellos. Entre los criterios de
orientacién utilizados estan la determinacion
de los medios de vida, la ubicacién geogréfica
y las evaluaciones de dirigentes comunitarios;
en algunos casos el publico objetivo se
selecciona de manera auténoma. Algunos
programas estan mejor orientados que otros,
habitualmente los ejecutados en donde hay
mejores infraestructuras y mayor capacidad de
administracién de programas e introduccion
de mejoras, y sistemas mas adecuados de
comprobacién de los ingresos familiares (Baird
y otros, 2011; Garcia-Jaramillo y Maranti,
2015). En general, los programas no suelen
llegar a la totalidad de su publico objetivo. Se
ha constatado que programas importantes y
vastos, como Bolsa Familia del Brasil, Familias
en Accion de Colombia, Keluarga Harapan de
Indonesiay Child Support Grant de Sudéafrica,
dejan al margen una proporcién importante

de posibles beneficiarios (Garcia-Jaramillo y
Maranti, 2015). Segun estimaciones recientes,
solo el 55% de las personas con ingresos
inferiores a 2,50 dolares estadounidenses
diarios participan en el programa Bolsa Escola
del Brasil (Stampiniy Tornarolli, 2012).

Los métodos basados en la demanda son
populares, pero no forzosamente eficaces
en relacion con los costos

Los analisis han mostrado que los programas
de transferencia de efectivo y de alimentacién
escolar no presentan una buena relacion
costo-eficacia' para la mejora del nivel
educativo. El Laboratorio de Accién contra la

1. EL método del Laboratorio de Accién contra la Pobreza Abdul Latif Jameel
consiste en calcular la relacion costo-eficacia en funcién del nimero de
anos de educacion adicionales por un gasto de 100 délares estadounidenses
[Dhaliwal y otros, 2011). Se compararon las siguientes medidas tomadas
exclusivamente del estudio del Laboratorio: la informacion a los padres; la
eliminacion de parésitos; los uniformes escolares; las becas por méritos;

la vigilancia de la asistencia de los docentes; la formacién asistida por
computadora y las transferencias de efectivo condicionadas.

Objetivo 2: Ensefianza primaria universal

Pobreza Abdul Latif Jameel realizé un anélisis
comparativo de la relacion costo-eficacia de
diversos programas y observé que suministrar
a las familias medicamentos antiparasitarios e
informacién sobre cdmo mejorar los ingresos
gracias a la educacién eran los medios mas
econémicos de incrementar la participacion
escolar, y que el programa Oportunidades de
México era el menos eficaz en relaciéon con los
costos (Laboratorio de Accion contra la Pobreza
Abdul Latif Jameel, 2014). Por lo que respecta
a los programas de alimentacion escolar, se ha
estimado que los costos per capita derivados
del transporte, el almacenamiento y la
distribucién de los alimentos son comparables
a los costos unitarios de la ensenanza primaria
(Bundy y otros, 2009). No obstante, estas
conclusiones han tenido escasa influencia en
las politicas educativa, pues los programas
tienen objetivos que van mas allé de la relacion
costo-eficacia y hay pocos datos comparables
para otras medidas. Por ejemplo, para mejorar
la escolarizacidn, las transferencias de efectivo
condicionadas pueden no ser tan eficaces en
relacién con los costos como las campanas

de eliminacién de parasitos, pero tienen
multiples beneficios que atanen a la pobreza,
la educacidn, la salud y los resultados futuros.
Los programas de alimentacién escolar
también se promueven por sus multiples
beneficios a largo plazo. La distribucion de
raciones para llevar a casa aporta beneficios
econémicos a los hogares pobres (PMA, 2013].

Hay algunas pruebas de que la relacién
costo-eficacia puede ser mejor en programas
que prevén transferencias de mayor cuantia
e introducen mejoras adecuadas en la
oferta educativa. Importantes mejoras de la
escolarizacion en Nicaragua se asociaron
con una mayor cuantia de las transferencias
(17% del gasto anual total del hogar] en
América Latina (Fiszbein y otros, 2009;
Maluccio y Flores, 2005). Experiencias como
esas muestran que maximizar la relacién
costo-eficacia puede ser una pauta mas

Util para la concepcién de programas de
asistencia social que minimizar los costos,
que suele ser el eje de accién por defecto
cuando hay recursos limitados (Maluccio y
Flores, 2005; Saavedra y Garcia, 2013]).
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Hacen falta analisis mas exhaustivos sobre
la conveniencia de fomentar métodos de
actuacion sobre la demanda

;En qué medida deberia recurrirse a programas
de transferencia de efectivo y de alimentacién
escolar para mejorar la calidad de la educacion”?
Los datos de estudios recientes sobre la

eficacia de estos programas en la mejora de

los resultados del aprendizaje son divergentes
(Alderman y Bundy, 2012; Behrman y otros,
2011; Bundy y otros, 2009; Fiszbein y otros,

2009; Krishnaratne y otros, 2013), lo que no es
totalmente sorprendente, habida cuenta de que
la mayor parte de los programas evaluados

no perseguian especificamente mejorar

la finalizacion de estudios y los resultados
escolares. Las conclusiones relativas a la
mediocre relacion costo-eficacia, las dificultades
de definicidn de un publico objetivo y la
condicionalidad deben complementarse con
analisis criticos de los costos de oportunidad
ligados a la financiaciéon de programas de
transferencia de efectivo condicionadasy
programas de alimentacién escolar en relacién
con los asociados a otras reformas esenciales del
sector de la educacién (Reimers y otros, 2006).

Para aplicarlos a mas amplia escala, es necesario
simplificar los programas de transferencia de
efectivo y de alimentacién escolar, entre otros
medios limitando el nUmero de condiciones

a las que se someten y seleccionando con
mayor cuidado los publicos a los que van
dirigidos. Los programas de transferencia

de efectivo de paises de ingresos medianos
estan por lo general sujetos a condiciones,

cuyo cumplimiento suele supervisarse. En el
marco del programa Pantawid Pamilyang Pilipino
de Filipinas se efectlan transferencias de
efectivo sujetas al cumplimiento de requisitos
sanitarios y educativos, para lo que se utiliza
una compleja serie de métodos de seleccion de
beneficiarios en funcién de criterios geograficos
y familiares (Chaudhury y otros, 2013). Con

todo, en muchos paises ha resultado dificil
cumplir las condiciones, entre ellos el Ecuador
(Bono de Desarrollo Humano) y Sudéfrica (Child
Support Grant) (Garcia-Jaramillo y Maranti, 2015;
Schady y Araujo, 2008). Siincluso a los paises
de ingresos medianos les cuesta, a los paises
de bajos ingresos con capacidad limitada les
resultaria muchisimo mas dificil hacer lo mismo.

Al actuar sobre la oferta se
contribuy6 a aumentar el
acceso a la ensenanza primaria

La inversion en infraestructuras suele ser el
principal gasto educativo después del salario
de los docentes. Desde 2000, la construccion
de escuelas y aulas se ha convertido en una
actividad prioritaria debido al aumento de la tasa
de escolarizacion resultante de la supresion
de los derechos de matricula y la aplicacién
otros incentivos a la demanda. También han
aumentado las medidas sanitarias, que pueden
tener repercusiones vitales en los resultados
educativos. Algunos investigadores sostienen
que el aumento de la oferta no genera un
aumento sustancial de la escolarizacion si

no se aplican estrategias complementarias

de aumento de la demanda y de mejora de la
calidad (Filmer, 2007; Glewwe y Kremer, 2006).
No obstante, datos mas recientes mostraron
que proyectos de infraestructuras, como

la construccién de escuelas y carreteras,
habian tenido algunos de los efectos mas
destacables en los indicadores de acceso a la
educacidn (Petrosino y otros, 2012). Por ultimo,
cada vez es mas comun que instituciones

de caracter no publico, como las escuelas
privadas, comunitarias y no formales, impartan
ensenanza a la par que las escuelas publicas.

Construccion de escuelas y aulas

La prioridad que se concede a la construccién
de escuelas es previsible: la existencia de un
centro escolar suele considerarse el primer
paso para que los ninos puedan ir a clase.

En Mozambique, el niUmero de centros de
ensefanza primaria y secundaria se triplico
entre 1992y 2010 (Fox y otros, 2012; UNICEF,
2014b) y siguen construyéndose escuelas y aulas
nuevas (Naudeau, 2014). Junto con las labores
de supresion de los derechos de matricula,

la construccién de escuelas permitié a
Mozambique reducir sustancialmente el nimero
de ninos que nunca habian ido a la escuela e
incrementar su tasa neta de escolarizacién en
casi 35 puntos porcentuales. En Marruecos,

el acceso a la educacién se amplié gracias a

la Carta Nacional de Educacién y Formacidn,

en la que se proclamé el periodo 2000-2009
“decenio de la educacion”, especialmente
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centrado en el fomento de la equidad. Las
importantes inversiones en infraestructuras
escolares de zonas rurales permitieron avances
impresionantes en el acceso a la ensenanza
primaria, también entre las nifas de zonas
rurales (Banco Mundial, 2005, 2013), que son
una prioridad permanente (Braham, 2014). En
el Afganistan, la implantacién experimental de
escuelas comunitarias en ciertas aldeas en 2007
hizo que en ellas la escolarizacién aumentara
42 puntos porcentuales (Burde y Linden, 2012).

Mejoras en las infraestructuras y la sanidad

Muchos paises han hecho grandes esfuerzos
para mejorar las carreteras y las infraestructuras
de abastecimiento de electricidad y agua, lo

que en las comunidades tiene efectos positivos
en la escolarizacién. Unas escuelas facilmente
accesibles y las mejoras en las infraestructuras
pueden ser factores particularmente importantes
para mejorar la escolarizacion de las ninas,
cuyas faenas cotidianas consumen mucho
tiempo, como se examina detalladamente en

el Capitulo 5. La escolarizacion de las nifas
depende en gran medida de la distancia a

la escuela; en el Afganistan disminuia 19

puntos porcentuales por milla de distancia

a la escuela (Burde y Linden, 2012).

La facilidad de acceso a las escuelas ha mejorado
considerablemente, sobre todo en zonas

rurales desatendidas. El medio rural de la India
registré mejoras sustanciales en casi todos los
aspectos de las instalaciones escolares y las
infraestructuras entre 2003 y 2010. La proporcion
de escuelas con electricidad aumenté mas del
doble, pasando del 20% al 45%. La existencia de
carreteras asfaltadas aumento, logrando que el
78% de las escuelas tuvieran alguna carretera

a menos de un kildmetro en 2010, frente al 69%
en 2003 (Muralidharan y otros, 2014). La mejora
de la electrificacion refuerza los resultados de la
educacion. En Bangladesh se constaté que los
hogares de zonas rurales que tenian electricidad
presentaban mejores datos de escolarizacion
que los que no la tenian (Barkat y otros, 2002),

y en la India la electrificacion tuvo efectos
positivos duraderos en la educacién de nifas y
nifos (van de Walle y otros, 2013). De manera
analoga, en un analisis de 16 paises africanos
entre 1971y 2010 se encontré una fuerte
correlacién entre el consumo de electricidad y

la educacidn; segun los datos, un alto consumo

Objetivo 2: Ensefianza primaria universal

per capita de electricidad tuvo efectos positivos
en la escolarizacidén en la ensefanza primaria
en Etiopia, Kenya y Sudéfrica (Ben Abdelkarim

y otros, 2014). La existencia de infraestructuras
de abastecimiento de agua también mejora

la escolarizacién. Una hora menos de tiempo
invertido en recoger agua produjo un incremento
de las tasas de escolarizacién de las nifias de
aproximadamente 8-9% en Yemen y de 18-19%
en el Pakistan (Koolwal y van de Walle, 2010).
Asimismo, disponer de agua potable canalizada
en el hogar se asocid con una mejora sustancial
de la puntuacion obtenida en exdmenes en el
Brasil urbano (Barde y Walkiewicz, 2014).

Gracias a vastos programas de erradicacion del
paludismo, financiados ampliamente por el Fondo
Mundial de Lucha contra el sida, la Tuberculosis
y la Malaria, se logré aumentar sustancialmente
el nimero de afos de ensefanza primaria y se
redujo la edad de escolarizacion en la mayoria
de los paises. Segln un estudio de 22 paises

del Africa Subsahariana, en 14 de ellos se
habian conseguido importantes mejoras en la
ensenanza primaria gracias a amplias medidas
de lucha contra el paludismo. En ese estudio

se preconiza prestar especial atencion a las
zonas con mayor prevalencia de paludismo

y menor calidad educativa para conseguir

una mayor rentabilidad educativa de las
inversiones en salud (Kuecken y otros, 2013).

Las instituciones privadas y no
gubernamentales son ya importantes
proveedores de servicios educativos

En el Informe de Seguimiento de la EPT en el
Mundo se utiliza la definicion de ensefanza
privada? del Instituto de Estadistica de la
UNESCO (IEU] en las estadisticas sobre la
contribucion del sector privado a la provision

de servicios educativos. No obstante, las
definiciones de escuela privada, publica o

no gubernamental varian en el mundo y las
categorias de gestion o financiacién con o

sin fines lucrativos no dan cuenta cabal del
caracter evolutivo de la mayoria de los sistemas
educativos. Esta falta de claridad en la definicién
de los tipos de escuelas no publicas salta

2. Para el IEU son instituciones privadas aquellas que no estan dirigidas por
autoridades publicas, sino controladas y administradas, con o sin fines de
lucro, por organismos privados como organizaciones no gubernamentales,
organismos religiosos, grupos con intereses particulares, fundaciones o
empresas.

En Mozambi

que

el namero de

centros de
ensefianza
primariay

secundaria se
triplico entre

1992y 2010
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particularmente a la vista al comparar las
escuelas de paises en desarrollo y las de paises
desarrollados. Las fronteras entre programas
comunitarios, los programas no formales y otros
programas no gubernamentales también son
difusas debido a la falta de unas definiciones
clarasy coherentes (Equipo de la Fundacién

Aga Khan, 2008; Miller-Grandvaux y Yoder, 2002).
Por consiguiente, faltan datos sistematicos

con los que seguir y evaluar las tendencias
mundiales respecto de esos subsectores.

El sector privado ha crecido debido a una
oferta inadecuada, a los deseos de los padres
y a la percepcion de mayor calidad

La parte de la ensenanza privada en la
educacion ha crecido en los dos Ultimos
decenios. En Lagos (Nigeria) los centros
privados acogian hasta el 70% de los alumnos
de preescolary primaria el curso escolar
2010-2011 (Harma, 2011). EL sector privado
del Asia Meridional ha crecido de manera
espectacular; casi la tercera parte de los

educandos de entre 6y 18 afos van a centros
privados (Dahal y Nguyen, 2014). Segun las
estimaciones del IEU, el nGmero de matriculas
en la ensenanza primaria correspondiente a
centros privados ha aumentado por lo menos
el doble en gran diversidad de paises de los
Estados Arabes, Europa Centraly Oriental, y

el Africa Subsahariana (Grafico 2.7). Aunque
los datos actuales del IEU apuntan a que la
proporcion de alumnos de primaria que estudian
en centros privados es inferior al 20% en la
mayor parte de los paises de ingresos bajos y
medianos-bajos, tal vez se haya subestimado el
porcentaje real debido a un mal recuento de las
escuelas privadas en las estadisticas oficiales
(Dahaly Nguyen, 2014; Tooley y Dixon, 2005).

Las razonesy las ventajas de la expansion del
sector privado en el conjunto de los sistemas
educativos son objeto de amplios debates.

;. Complementan las escuelas privadas a la
educacidén publica al potenciar la ofertay

la calidad o, por el contrario, contribuyen
principalmente a perpetuar la desigualdad al

Grafico 2.7: La proporcion de nifios que van a escuelas privadas ha aumentado en muchos paises
Matriculacion en instituciones privadas, porcentaje del total de las matriculas en la ensefianza primaria, por sentido del cambio y grupo de ingresos del pais, 1999 y 2012
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nutrirse de miembros de hogares mas ricos

y motivados, que de otro modo se habrian
quedado en el sistema publico? (Chubb y Moe,
1990; Hsieh y Urquiola, 2006; Nechyba, 2009).

Puede que las escuelas privadas hayan
contribuido a la oferta educativa por lo menos
de dos maneras. En primer lugar, en los lugares
en los que la oferta publica de escuelas,

aulas y docentes no ha aumentado al mismo
ritmo que la poblacidn, las escuelas privadas
probablemente hayan colmado la brecha al
ofrecer servicios educativos a la poblacién
general. En segundo lugar, en lugares en los que
las escuelas publicas no han logrado incorporar
a poblaciones desfavorecidas, como los ninos
de barriadas marginales, ha habido escuelas
poco onerosas que han entrado en el mercado.

En muchos contextos, las preferencias de los
padres han redundado en una mayor demanda
de centros privados, lo que tal vez se deba a

que estos se perciben como mejores, a que
estdn mas cerca de los hogares o a que se
identifican con una posicién social méas elevada
(Joshi, 2014; Schneider y otros, 2006). La
demanda de escuelas privadas de los padres
también es reflejo de las decisiones educativas
que se toman en las familias en funcion del sexo:
en la India y el Pakistan, es mas probable que se
escolarice a las nifas en escuelas publicas y que
se envie a los hijos a escuelas privadas, lo que
perpetua la desigualdad de género (Aslam, 2009;
Azam y Kingdon, 2013; Maitra y otros, 2011).

Las escuelas comunitarias, no formales y
confesionales pueden impartir una educacion
mds adaptada y flexible, capaz de satisfacer
necesidades particulares

Existen muy diversos tipos de escuelas bajo la
denominacidén “escuelas comunitarias”: escuelas
creadas y financiadas principalmente por las
comunidades, como las écoles spontanées

del Chad (Hillmany Jenkner, 2004); escuelas
ubicadas en comunidades y financiadas y
dirigidas por ONG locales o internacionalesy
asociados multilaterales; y escuelas en las que
la politica educativa ha puesto empeno en el
fortalecimiento de la autoridad comunitaria, por
ejemplo mediante reformas de la administracién
escolar (Barrera-Osorio y otros, 2009). Se ha
observado con frecuencia que las escuelas
comunitarias responden mejor a las necesidades

Objetivo 2: Ensefianza primaria universal

locales, son méas adaptables, tienen mejor
relacién costo-eficacia y estdn mas centradas
en los alumnos que las escuelas publicas
(DeStefano y otros, 2007; Glassman y otros,
2007). Muchas de ellas ofrecen educacion

en zonas desatendidas por las autoridades
pUblicas, por ejemplo en paises del Africa
Subsahariana como Ghana, la Republica Unida
de Tanzania y Zambia (Glassman y otros, 2007).

Hay centros de educacién no formal que ofrecen
diversos servicios educativos al margen del
sistema formal. Muchos ofrecen programas
flexibles de aprendizaje acelerado que sirven

de pasarela de ingreso al sistema formal o

para atender a las necesidades de nifnos que
nunca han ido a la escuela (Mwalimu, 2010).
Como se senald en informes de seguimiento
anteriores, la educacidon no formal tienen una
importancia sin igual en Bangladesh (UNESCO,
2010, 2011, 2012, 2014a), en donde el sistema
BRAC dirige miles de centros de educacién

no formaly se le considera responsable del
aumento de la escolarizacion de las nifas en la
ensefanza primaria (Sukontamarn, 2005). Los
buenos resultados de la educacién no formal
han influido en las politicas gubernamentales de
creacion de centros de aprendizaje inspirados
en modelos no formales para llegar a los

nifos no escolarizados (Dang y otros, 2011).

Las escuelas confesionales responden a los
deseos de muchos padres. En el Afganistan,
Bangladesh, Indonesia y el Pakistan, hay
escuelas isldmicas, denominadas “madrazas’,
que han contribuido sustancialmente desde
hace mucho tiempo a impartir ensenanza
primaria y secundaria a grupos desfavorecidos.
Mas de 40.000 de estas escuelas educan

a los pobres en Indonesia; casi el 90% de

las escuelas funcionan como entidades
privadas y fueron creadas por fundaciones
(Hafidz, 2014). El nimero de madrazas

que siguen planes de estudios estatalesy
tradicionales y ofrecen ensenanza formal a
los niflos ha aumentado constantemente,
sobre todo en Bangladesh (Bano, 2010). La
red jesuita Fe y Alegria, que dirige escuelas
en la mayor parte de América Latina con el
apoyo de organismos gubernamentales e
internacionales, ha contribuido a aumentar la
escolarizacion al acoger, segun estimaciones
recientes, a mas de un milléon de nifios

de 17 paises (Osorio y Wodon, 2014).

EnlalIndiay
el Pakistan,
es mas

probable que

se escolarice
a las nifas
en escuelas
publicas y
que se envie
a los hijos

a escuelas
privadas
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En Bangladesh Llegar alos marginados es registraron mejoras en la reduccion de la

el s|ster.n.a esenc'al para unlversallzar Ia d|s’tanC|a en_tre los dos quintiles mas pobres.

BRAC dirige ~ R R Atitulo de ejemplo, los avances entre los
_8 miles de ensenanza primaria mas pobres son mucho menores que entre
C los ninos de hogares del segundo quintil
J Centros_?le En el Marco de Accién de Dakar se afirma que de paises como Bangladesh y Camboya.
> educacion no “la inclusién de los nifios con necesidades
) formal y se especiales o pertenecientes a minorias Paises de América Latina (Bolivia, Brasil,
C le considera étnicas desfavorecidas, poblaciones Colombia, Nicaragua y Suriname] y Viet
0 responsable del migrantes, comunidades remotas y aisladas Nam registraron los aumentos mas
E aumento de la 0 tuggr|os urbanos, asi como de ?tros |m,portantes entre los ninos d_e~los hogares
mm larizacié excluidos de la educacion, debera ser mas pobres respecto de los nifos del

esco an_z~aCI°n parte integrante de las estrategias para quintil inmediatamente superior. Dos de las
n delasnifiasen  |ograr la EPU antes del afio 2015". explicaciones posibles son que en América
0] la ensefnanza Latina los programas de proteccidn social
e primaria La pobreza es tal vez la principal barrera y las reformas curriculares por fin pueden
8 de acceso a la educacion. Al comparar la estar llegando a parte de las personas
[]CJ evolucion de las tasas de finalizacion de extremadamente pobres, y que los nifos del
= estudios primarios entre 2000y 2010 de segundo quintil mas pobre ya tenian tasas
E los ninos del quintil mé&s pobre con los del de finalizacién de estudios primarios muy
8) quintil inmediatamente superior se constata altas en 2000. De manera analoga, los buenos
0) la persistencia de la marginacién basada resultados de Viet Nam pueden atribuirse a
) en la pobreza (Grafico 2.8): menos de la profundas reformas orientadas a mejorar la
0 tercera parte de los 52 paises con datos calidad de la educacidn, por ejemplo en la
B disponibles, concretamente 15 paises, educacion de la primera infancia, de lo que se
B Grafico 2.8: Las tasas de finalizacion de estudios de los nifios de los hogares mas pobres han progresado menos que las de los nifios de
= hogares algo mas ricos
C

Evolucién de las tasas de finalizacién de estudios primarios de los nifios de los dos quintiles mas pobres, circa 2000 y 2010
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Nota: Figuran en el gréfico los paises con dos series de encuestas de hogares y unas tasas de finalizacién de los estudios primarios inferiores al 95% en 2010. Para mayor informacién sobre la elaboracion
del indice de riqueza del que se extrajeron los quintiles, véase el Glosario.

Fuente: Andlisis del equipo del Informe de Seguimiento de la EPT en el Mundo (2015) a partir de datos de la encuesta sobre demografia y salud, encuestas de indicadores multiples por conglomerados y
encuestas nacionales de hogares.
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trata en el Capitulo 1. Por el contrario, no es de
sorprender la escasa mejora en el quintil mas
pobre de Nigeria, ya que el pais ha registrado
en general muy pocos avances educativos.

Ademés de la pobreza hay otras barreras

a la educacidn, como el sexo, la casta, la
pertenencia étnica o linglistica, la raza,

la discapacidad, la ubicacién geograficay
los medios de sustento de los ninos. Los
ninos marginados suelen padecer multiples
desventajas que se refuerzan unas a otras, lo
que da lugar a graves privaciones educativas
en ciertas poblaciones (UNESCO, 2010).

El progreso educativo suele ser mas

lento en esos grupos, pues carecen de
representacién politica para promover la
adopcion de medidas en el plano nacional.

Los avances legislativos y politicos de
muchos grupos desfavorecidos desde que
se puso en marcha el movimiento de la

EPT han mejorado la escolarizacion en la
ensefanza primaria. Sin embargo, todavia
no se han corregido adecuadamente muchas
barreras importantes Las a la educacién de
los grupos marginados. mediocres tasas de
progreso son reflejo de unas practicas de
exclusion social hondamente arraigadas.

Objetivo 2: Ensefianza primaria universal

Minorias étnicas y lingiiisticas

La discriminacion basada en la pertenencia
étnica o el idioma hablado en el hogar es un
viejo problema en muchos paises de diferente
composicién etnolinglistica y con experiencia
en materia de migraciones (UNESCO, 2010). En
analisis de multiples paises se han observado
hondas disparidades en la escolarizacion y

la finalizacion de estudios entre las élites

o poblaciones mayoritarias, que suelen
utilizar el idioma dominante, y las minorias
étnicas o grupos indigenas desfavorecidos,
que hablan otros idiomas [Smits y otros,
2009). Como se mostré ampliamente en
informes de seguimiento anteriores, diversos
grupos étnicos, como los hablantes de

kekchi en Guatemala, de hausa en Nigeria

y de kurdo en Turquia, tienen muchas méas

probabilidades de padecer privacion econdmica
y educativa [UNESCO, 2010, 2014a).

Hay tendencias encontradas en el progreso
educativo de este tipo de grupos, como
muestran los muy distintos casos de Guatemala
y Nigeria. Mientras que las desigualdades

por motivos de pertenencia étnicay sexo
persistieron ampliamente en Nigeria entre
2003y 2013, en Guatemala las disparidades

En Guatemala
las disparidades
entre los

nifios kekchi

y los nifios

no indigenas
disminuyeron
considerable-
mente

Grafico 2.9: En lo tocante a la finalizacion de estudios primarios por miembros de grupos étnicos desfavorecidos, Guatemala obtuvo mejores resultados que Nigeria
Tasa de finalizacion de los estudios primarios, por sexo y etnia, Nigeria 2003-2013 y Guatemala 2000-2011
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Fuente: Andlisis del equipo del Informe de Seguimiento de la EPT en el Mundo (2015) a partir de datos de la Encuesta demogréfica y de salud de Nigeria y de la Encuesta nacional de condiciones de vida de Guatemala.
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entre los nifos kekchi'y los ninos no indigenas
disminuyeron considerablemente entre

2000y 2011 (Grafico 2.9). En Guatemala se
introdujeron reformas como la Ley de Idiomas
Nacionales de 2003, que preconiza el respeto
por los idiomas indigenas, y la creacion,
también en 2003, de un viceministerio de
Educacioén Bilingle Intercultural, que establecid
centros bilingties de formacién de docentes

y la ensenanza primaria bilingte. Estas
medidas tuvieron gran efecto en un contexto
en el que habia unos bajos niveles iniciales de
finalizacion de estudios y muchos indigenas no
hablaban el idioma dominante (Lépez, 2010).

Segun un planteamiento cada vez mas extendido
que propugna la reduccion de la asimetria entre
los idiomas hablados en el hogar y en la escuela,
la instruccién bilingle y en lengua materna
contribuye a preservar la cultura, da a los padres
capacidad para intervenir en los contextos
educativos y mejora el acceso a la educacion de
las minorias etnolinguisticas (Lépez, 2010; Smits
y otros, 2009). Con todo, siguen plantedndose
dudas importantes respecto de la calidad de la
educacién ofrecida por escuelas bilingles o de
otra indole basadas en politicas lingUisticas.

Aunque América Latina tiene una vieja tradicion
de educacion intercultural y bilingle, el apoyo
internacional a este tipo de programas ha
aumentado particularmente desde los anos 1990
(Ferrdo Candau, 2010). Una funcién esencial

de esos programas es aumentar la notoriedad
de las minorias linglisticas reduciendo las
barreras de idioma para que puedan defender
su derecho a la educacion e incrementar su
participacion politica general (Lépez, 2010).

En Europa, las politicas de instruccion en lengua
materna varian considerablemente, lo que puede
ser signo de diversos grados de aceptacion de
las poblaciones inmigrantes o indigenas. En
Suecia, la Ley de Idiomas de 2010 establece

que si un municipio tiene al menos cinco
estudiantes que hablan un idioma diferente

del sueco, estos tendran derecho a recibir
instruccion en su lengua materna. En los Paises
Bajos, los ninos de procedencia extranjera
pueden recibir instruccién en idiomas distintos
del holandés del primer al cuarto curso para
facilitar su aprendizaje de todas las materias.
En Finlandia la ley hace especial hincapié en

el mantenimiento de la identidad culturaly
linglistica del educando y permite la instruccién
en lengua materna [(finés o sueco) hasta la
Ultima etapa de la ensefanza secundaria
(Bartlett, 2015; UNESCO-O0IE, 2011a, 2011b).

En Europa, los romanies, un grupo heterogéneo
con una poblacién de entre 10y 12 millones

de personas, padece importantes grados

de exclusidn social. Aunque la ensefianza
primaria es obligatoria en todos los Estados
Miembros de la Unidn Europea, las tasas

de finalizacion de estudios primarios de los
romanies son muy bajas. En 2011, una encuesta
realizada entre més de 20.000 romanies en

11 paises reveld que al menos el 10% de los
encuestados romanies de entre 7y 15 afos no
estaban cursando la ensenanza primaria. La
proporcién mas alta de nifos sin escolarizar

se registrd en Grecia, en donde mas del 35%

de los niflos romanies no iban a la escuela
(Agencia de los Derechos Fundamentales

de la Unidn Europeay PNUD, 2012).

Las politicas destinadas a corregir esta
situacion han tenido resultados desiguales.
Los romanies, que han estado durante mucho
tiempo segregados del resto de la poblacién

y sobrerrepresentados en los centros para
ninos con necesidades especiales y las aulas
de apoyo, registran unas tasas de desercion
escolar elevadas (Consejo de Europa, 2011;
Agencia de los Derechos Fundamentales de la
Unién Europea y PNUD, 2012). Para responder
a esta situacion, en 2005 se proclamé el
Decenio de la Inclusién Romani, una iniciativa
interinstitucional y multinacional destinada

a promover la integracion de esta poblacion.
En Bulgaria, las medidas de captacion, las
actividades extraescolares y los incentivos
financieros contribuyeron a incrementar las
tasas de asistencia y permanencia escolares
(Themelis y Foster, 2013). Con todo, en gran
parte de Europa persisten las practicas
discriminatorias y la falta de datos sobre esta
poblacién y su exclusién dificulta el trabajo.

Nifios que trabajan

El trabajo infantil repercute en el desempeno

y los resultados educativos, como se trata con
mayor detalle en el Capitulo 3. La posibilidad

de educarse y la aplicacién de las leyes de
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educacién pueden reducir el trabajo infantil

y, con ello, mejorar los resultados de la
educacién y reducir la pobreza. En el mundo
se han dado importantes pasos legislativos
para reducir el trabajo infantil, como el hecho
de que 167 paises hayan ratificado el Convenio
de la Organizacion Internacional del Trabajo
(OIT) sobre la edad minima de 1973y que 179
paises hayan ratificado el Convenio de la OIT
sobre las peores formas de trabajo infantil de
1999. Las tendencias en materia de trabajo
infantil indican que el nUmero de ninos de
entre 5y 11 anos que trabajan disminuyo a

73 millones en 2012, 66 millones menos que en
2000. Sobra decir que la incidencia del trabajo

infantil sigue siendo mayor en los paises pobres:

en 2012, el 23% de los ninos de paises de
bajos ingresos trabajaban, frente al 6% en los
paises de ingresos medianos altos (OIT, 2013).

Los anélisis derivados de encuestas de hogares
confirman que el trabajo infantil ha disminuido

Objetivo 2: Ensefianza primaria universal

En 2012 el 23%
de los nifios

de paises de
bajos ingresos
trabajaban,
frente al 6%

en los paises
de ingresos
medianos altos

en varios paises en desarrollo, de ellos Burundi,
el Ecuador, Guatemala, Malawi, el Senegal,
Sierra Leona, el Togo y Viet Nam registraron

el pasado decenio reducciones sustanciales

del nimero de ninos trabajadores de entre 7y
11 afos (Grafico 2.10). Sierra Leona obtuvo
unos resultados excepcionales: el porcentaje

de ninos dedicados exclusivamente al trabajo
baj6 del 39,2% en 2000 al 7,9% en 2010. A
veces, una disminucion del porcentaje de ninos
dedicados exclusivamente al trabajo puede
suponer un incremento del nimero de ninos
que trabajany van a la escuela, como ocurrié en
Burundi (Comprender el trabajo infantil, 2015).

Aunque sea mejor que no ir a la escuela en
absoluto, la combinacidn de trabajo y escuela
sigue haciendo mella en los resultados de

la educacidn. Los datos medios de edad

por curso muestran que, a los 13 anos y en
casi todos los paises, los nifos que trabajan
yvan a la escuela tardan mas en pasar de

Grafico 2.10: Hoy dia hay menos nifios exclusivamente dedicados al trabajo, pero muchos siguen trabajando y yendo a la escuela
Porcentaje de nifios de entre 7'y 11 afios segun su situacién escuela/trabajo, en un grupo de paises seleccionados, circa 2000 y 2010
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Nota: La informacion sobre las actividades de los nifios se basa en encuestas en las que los cabezas de familia sefialan si los nifios trabajan, van a la escuela o hacen ambas cosas o
ninguna de ellas. Las columnas no llegan al 100% porque algunos nifios no iban a la escuela ni tenian actividad econdmica. Esos nifios pueden trabajar en actividades domésticas de

caracter no econémico.
Fuente: Comprender el trabajo infantil (2015).
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un curso al siguiente que los ninos que no
trabajan, lo que probablemente se debe a
repeticiones de curso por malos resultados,
a la mayor frecuencia de los ingresos tardios
y a unas tasas mas altas de absentismo
(Comprender el trabajo infantil, 2015).

La combinacién de trabajo remunerado y
tareas domeésticas hace que los nifios estén
desfavorecidos por partida doble y corran
mayores riesgos de repetir curso o abandonar
la escuela. También es importante senalar las
dimensiones de género del trabajo infantil:
las ninas realizan la mayor parte del trabajo
doméstico cotidiano, como las tareas del hogar
y el cuidado de familiares, que consumen
gran cantidad de tiempo e interfieren en

el trabajo escolar (Lyon y otros, 2013]).

Comunidades nomadas

A finales de los anos 1990 las comunidades

de pastores némadas solian omitirse en los
censos nacionales de poblacién e ignorarse en
los planes de educacion (Carr-Hill, 2012; Dyer,
2015). Los niflos némadas tenfan dificultades
para escolarizarse y, por lo general, la educacién
formal no estaba muy adaptada a sus estilos de
vida ni era compatible con ellos (Kratli, 2001;
Ruto y otros, 2009], lo que dio lugar a una baja
demanday a unos bajos indices de permanencia
escolar durante gran parte del pasado decenio.
Solo en tiempos recientes empezaron las
poblaciones de pastores a reconocer que la
educacion podia ser una via de salida de la
pobreza y de diversificacion de los medios de
sustento, e incluso una forma de complementar
sus propios conocimientos. En la actualidad,

las poblaciones que viven del pastoreo siguen
estando entre las més desatendidas desde

el punto de vista educativo en todo el mundo.
Incluso en paises del Africa Oriental, en donde
los grupos némadas constituyen por lo menos
el 20% de la poblacidn, las infraestructuras

y demas inversiones para atender a las
necesidades educativas de los nifios ndmadas
siguen siendo muy escasas (Dyer, 2015).

Desde 2000 se presta mayor atencion a esta
cuestion en paises con grandes poblaciones
de pastores. Gobiernos y organizaciones
internacionales, en particular el UNICEF y
Save the Children, han prestado gran apoyo

a unos marcos flexibles de aprendizaje,

que ofrecen a los educandos la posibilidad

de elegir cuadndo, dénde y cémo aprender,
mediante la organizacion de talleres y de
foros con el patrocinio del Commonwealth
(Dyer, 2015). Han surgido planes de educacion
especificamente dirigidos a los ndmadas

en Etiopia, Nigeria, el Sudan y la Republica
Unida de Tanzania. La experiencia de Kenya
con grupos de pastores de tierras aridas

y semiaridas, aunque insuficientemente
financiada, es una de las iniciativas mas
avanzadas dirigidas a comunidades ndmadas.

No obstante, las medidas politicas no
bastaron para aumentar la escolarizacion

de los némadas. En 2003, la eliminacién de
los derechos de matricula en Kenya no logré
practicamente catalizar la escolarizacion de
los ndmadas de tierras aridas y semiaridas.
Las subvenciones por alumno, que utilizan
las escuelas fijas como punto de referencia,
no tuvieron efecto en la captacién de alumnos
ndémadas (Dyer, 2015). La voluntad de explorar
o ampliar las modalidades de aprendizaje
abierto y a distancia, que puede ser un
modelo Util para las comunidades némadas,
ha sido escasa (Dyer, 2015). Los médulos
alternativos de educacién basica, previstos
para adaptarse mejor a las comunidades
itinerantes gracias a unos programas flexibles
y al respeto de los valores comunitarios
(Carr-Hill y Peart, 2006; Dyer, 2015),
resultaron en su mayor parte mas Utiles para
poblaciones con unos patrones de movilidad
mas previsibles. En la India, por ejemplo,
resultdé mas facil llegar a los trabajadores
temporeros que a los pastores (Dyer, 2014).

La vulnerabilidad de los grupos némadas

estd aumentando por factores ajenos a su
control. Los riesgos ambientales, las sequias

y los conflictos han reducido la resiliencia de
las poblaciones que viven del pastoreoy ha
obligado a desplazarse a grupos némadas en
paises como Kenya. Al amenazar sus estilos

de vida, estos factores tal vez los obliguen a
instalarse en zonas rurales o periurbanas, con
lo que se intensificarad la demanda de inclusién
en la ensenanza formal ordinaria (Schrepfery
Caterina, 2014). En la India, el pastoreo némada
estd perdiendo rapidamente terreno en favor de
la expansion agricola e industrial (Dyer, 2015).
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Nifios afectados por el VIH y el sida

En 2000, la propagacion potencial del VIH y el
sida era tal vez el mayor reto patente para los
sistemas educativos y los medios de sustento en
el Africa Subsahariana (véanse la Introduccién

y el Capitulo 3 para mayores detalles). Se prevé
que, para 2020, el nimero de ninos huérfanos

y en situacién de vulnerabilidad a causa del

sida habra disminuido ligeramente hasta los

15 millones aproximadamente, de los que la
inmensa mayoria sequiran estando en el Africa
Subsahariana (UNICEF, 2013). Las probabilidades
de que los ninos que han perdido auno o a
ambos progenitores abandonen la escuela

son particularmente elevadas (Case y otros,
2004). Aunque, segun andlisis cuantitativos
recientes, los indices de asistencia a la escuela
de los huérfanos se acercan mucho a los

de los no huérfanos (Smiley y otros, 2012;
UNICEF, 2013}, hay estudios cualitativos que
indican que los huérfanos topan con obstaculos
especificos en el acceso a la educacion, como
las responsabilidades en el cuidado de parientes
enfermos, los estigmas y las migraciones
frecuentes (Goldberg y Short, 2012; van Blerk

y Ansell, 2006). En Durban (Sudafrical, los
docentes y otros profesionales de apoyo escolar
ayudaron a ninos vulnerables a permanecer

en la escuela (Unterhalter y otros, 2008). Hay
estudios sobre las experiencias emocionales de
ninos que cuidan a personas con VIH que hablan
de sufrimiento emocional y preocupaciones

que pueden repercutir en su escolaridad

(Casale y otros, 2014; Cluver y otros, 2011).

Desde Dakar, el aumento de los fondos, las
politicas y los servicios de apoyo a ninos
afectados por el VIH y el sida se enfoco
principalmente a los cuidados, el tratamiento
y el bienestar social de los ninos, pero no se
dio prioridad a la educacién (Fleming, 2015;
Fondo Mundial, 2014). Las primeras politicas
de fomento del acceso a la educacion de los
ninos huérfanos y vulnerables surgieron a
mediados de los afios 2000. Muchos paises
del Africa Subsahariana y Asia Meridional y
Occidental han elaborado desde entonces planes
de accién para esos nifos (Fleming, 2015).

Se han aplicado estrategias generalesy
especificas para mejorar la educacion de
los nifios huérfanos y vulnerables. Para

Objetivo 2: Ensefianza primaria universal

fomentar la retencion escolar, en el estado

de Tamil Nadu (India) se utilizaron programas
de asistencia social destinados a reducir

las disparidades entre los nifos huérfanos y
vulnerables y los no huérfanos, por ejemplo
suministrando manuales escolares, uniformes,
bonos de autobus y ayudas financieras a

ninos que habian perdido a progenitores que
les aportaban sustento. En Zambia hay una
estrategia multisectorial que se ha actualizado
con frecuencia a lo largo de los Ultimos 15
anos para tener en cuenta la evolucién de

las necesidades, el entorno y la demografia

de los nifos afectados por el VIH [y el sida).
Hay escuelas comunitarias que también
contribuyen al acceso a la educacion de
huérfanos y nifios vulnerables (Fleming, 2015).

Ninos de barriadas suburbanas

Cuando se celebro el Foro Mundial sobre la
Educacién de Dakar en 2000, la mayor parte
de los gobiernos nacionales no tenian claro
si procedia facilitar servicios educativos y de
otra indole en asentamientos urbanos ilegales
y barriadas. Desde entonces, la cuestion

de los habitantes de barriadas ha adquirido
una importancia critica, pues la pobreza

se urbaniza con gran rapidez debido a las
grandes migraciones de las zonas rurales.
En 2012 habia 863 millones de personas en
paises en desarrollo, esto es, un tercio de la
poblacion urbana aproximadamente, viviendo
en barriadas marginales (Kielland, 2015).

A falta de politicas y planes publicos adecuados,
las ONG y el sector privado han contribuido
considerablemente a hacer llegar la educacién
a los habitantes de barriadas. Escuelas
privadas poco onerosas han proliferado

en barriadas de la India, Kenya y Nigeria
(Srivastava, 2006; Tooley y Dixon, 2003; Walford,
2013) y de otros paises (Recuadro 2.1).

Gracias a la implantacién de ONG y redes de la
sociedad civil en asentamientos urbanos pobres
se han dado a conocer las dificultades de acceso
a la educacion de los habitantes de barriadas

y se ha intensificado el trabajo de grupos
activos en este dmbito. Shack/Slum Dwellers
International, una red de organizaciones
comunitarias de 33 paises de América Latina

y el Caribe, Asia Meridional y Occidental y

Los nifios que
se quedaron
huérfanos a
causa del VIH
y el sida topan
con obstaculos
especificos

en el acceso a
la educacion,
como las
responsabilidades
en el cuidado
de parientes
enfermos, los
estigmas y las
migraciones
frecuentes

Escuelas
privadas poco
onerosas han
proliferado en
barriadas de la
India, Kenyay
Nigeria
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el Africa Subsahariana, ha contribuido al
recuento de poblaciones de barriadas y a hacer
el inventario de las necesidades locales de
desarrollo (Shack/Slum Dwellers International,
2014). Recientemente, algunos gobiernos

han incrementado la atencidn que prestaban

a la educacion de los ninos de barriadas. En
Bangladesh, por ejemplo, se ha puesto de
relieve la necesidad de ampliar a los nifnos

de las barriadas la prioridad que desde hace
tiempo se concede a los de zonas rurales, asi
como de tratar las dificultades especificas de
las barriadas de Dhaka (Vawda y Sarr, 2013).

Entre los problemas que se plantean a la
educacion de los ninos de barriadas esté la
conviccion de las autoridades de que mejorar
las condiciones en esos asentamientos puede
acelerar ain mas la migracién a las ciudades.
En Haiti, tras el breve empuje que tuvieron las
labores destinadas a mantener en la escuela
a los ninos desplazados y afectados por el
terremoto, las zonas rurales parecen haber
vuelto a concentrar el interés del gobiernoy
sus asociados (Kielland, 2015). Otro problema
es que muchos asentamientos son ilegales,
por lo que suelen no estar reconocidos en

los planes gubernamentales de educacion.
Los ninos de barriadas a veces carecen de
certificados de nacimiento o justificantes

de residencia, documentos necesarios para
elingreso en escuelas locales. Ademas, la
violencia extrema y el consumo de drogas
pueden sumarse a los demas problemas de
los habitantes de barriadas (Kielland, 2015).

Nifios con discapacidad

Los ninos con discapacidad sufren mayor grado
de marginacién, y las discapacidades son
frecuentes. La OCDE senala que casi la quinta
parte de los educandos pueden desarrollar una
necesidad educativa especial a lo largo de su
escolaridad (OCDE, 1999). Las desventajas de
una discapacidad suelen verse magnificadas
por la condicion social, el sexoy el estado de
salud. Aunque no hay muchos datos al respecto,
segun la ultima estimacion mundial de su
prevalencia, hay entre 93y 150 millones de
nifos con discapacidad (Organizacién Mundial
de la Salud (OMS) y Banco Mundial, 2011).

Con la discapacidad aumenta el riesgo de
exclusion educativa. En los paises en desarrollo

Recuadro 2.1: Escuelas privadas

en las barriadas suburbanas

Por lo general, las escuelas privadas de las barriadas
suburbanas son poco onerosas, no disponen de ayudas
publicas y no aparecen en los registros oficiales. A menudo
estan insuficientemente financiadas, suele serles dificil
hacer pagar a los padres y no disponen de los recursos
necesarios para cumplir reglamentos onerosos.

En una vasta campafia de acopio de datos sobre barriadas
se observé que solo el 35% de los nifios de familias de
bajos ingresos de Hyderabad (India) y el 25% de los nifios
de Lagos (Nigeria) iban a escuelas publicas. En Kenya, datos
mas recientes indican que mas del 40% de los educandos
mas pobres de las barriadas iban a escuelas privadas y que
esta cifra iba en aumento constante desde la supresion de
los derechos de matricula en 2003. De manera analoga,
en un estudio sobre una barriada de Lagos se constat6 que
solo habia tres centros publicos de ensefianza primaria,
todos en el mismo edificio situado en la periferia de la
barriada, pero 35 escuelas privadas, de las que solo cuatro
estaban homologadas por las autoridades.

En Kenya y Nigeria, las escuelas publicas més cercanas de
muchas de sus extensas barriadas suburbanas estén en
sus margenes, lo que hace pensar que la falta de escuelas
publicas estables obliga a los padres a optar por las
privadas. Pero el debate en torno al suministro de servicios
educativos no publicos es amplio: para otros expertos,

las escuelas privadas poco onerosas tienen demanda
porque estan en los lugares adecuados, tienen clases de
menor tamafio, contratan docentes que conocen mejor las
necesidades de los habitantes de las barriadas y pueden
lograr mejores resultados académicos.

Fuentes: Adelabu y Rose (2004), Dixon y otros (2013), Harma (2011), Harma y
Adefisayo (2013), Oketch y otros (2010), Tooley y Dixon (2005).

se ha observado que hay una gran correlacion
entre discapacidad y pobreza (Banks y Polack,
2014; Mitra y otros, 2013) y que la discapacidad
determina la falta de escolarizacién en mayor
medida que la posicidn socioecondmica,

el medio rural o el sexo (Filmer, 2008). Las
ninas con discapacidad estan particularmente
expuestas a la marginacion. En estudios
recientes del Africa Occidental se observé

que las ninas con discapacidad afrontaban
mayor grado de aislamiento, estigmatizaciony
discriminacion; estaban menos escolarizadas
y tenian menos oportunidades de participar
en la vida colectiva; y corrian mayores riesgos
de sufrir malos tratos y violencia sexual [Coe,
2013). Los nifios con discapacidad que van a

la escuela tienen mayores probabilidades de
exclusién en el aula y de desercién escolar.



LOS SEIS OBJETIVOS DE LA EPT

En un analisis de datos agregados de 51
paises se observé una distancia de 10 puntos
porcentuales en las tasas de finalizacion

de los estudios primarios entre personas
cony sin discapacidad, una cifra que en
realidad probablemente sea superior, ya que
no se contabiliza a todas las personas con
discapacidad (OMS y Banco Mundial, 2011).

En un analisis realizado recientemente

en 30 paises que acogen programas de
patrocinio de Plan International se confirman
las conclusiones anteriores. En ese estudio
se observo que los nifos con discapacidad
tenfan muchas menos probabilidades de ir
a la escuela, menos anos de escolaridad y
mayores posibilidades de dar parte de una
enfermedad grave en el Ultimo ano. Los
ninos con discapacidad auditiva o visual
tenfan mejores resultados escolares que
los ninos con trastornos de la lectura o

la comunicacion (Kuper y otros, 2014).

Las diversas barreras que imponen los
gobiernos, las escuelas, las comunidades

y las familias limitan las posibilidades de
escolarizacion de los ninos con discapacidad
(Banks y Polack, 2014; Campana Mundial por
la Educacién, 2014; OMS y Banco Mundial,
2011). Entre ellas estan el desconocimiento
de las diversas formas de discapacidad y las
necesidades de los ninos con discapacidad;
la insuficiencia de los recursos para
adaptarse a distintas necesidades, lo que
comprende las deficiencias en la formacion
de docentes y la falta de instalaciones
materiales; las actitudes discriminatorias
hacia la discapacidad y la diferencia; y

la falta de datos en los que asentar las
politicas (OMS y Banco Mundial, 2011).

Se ha logrado mucha mds notoriedad
desde Dakar

Instrumentos internacionales, como la
Declaracién de Salamanca (UNESCO, 1994) y la
Convencidn de las Naciones Unidas sobre los
Derechos de las Personas con Discapacidad,
han facilitado las politicas y las actividades

de apoyo para la educacion de los ninos con
discapacidad. Organismos mundiales y ONG
han elaborado modelos de educacion inclusiva
(Recuadro 2.2] y los han incorporado a sus

programas de educacién (Booth y Ainscow, 2002,

Objetivo 2: Ensefianza primaria universal

1998) con el propésito general de promover unas
sociedades inclusivas. En el pasado decenio,
varias declaraciones de primer nivel pusieron
de relieve un interés regional creciente en la
escolarizacién de los ninos con discapacidad
(Sarry Dube, 2010; Schriner, 2003; Comisién
Econdmicay Social para Asia y el Pacifico de
las Naciones Unidas, 2012). El Departamento
para el Desarrollo Internacional del Gobierno
del Reino Unido, un destacado proveedor
internacional de fondos para la educacion,

ya se ha comprometido a dar prioridad a las

Recuadro 2.2: Problemas de definicion

de “educacion inclusiva”

No existe un acuerdo universal sobre lo que es educacién
inclusiva. En general, para ofrecer este tipo de educacion,
los gobiernos tienen que responsabilizarse de todos los
nifios e impartirles educacion, cualesquiera que sean

sus necesidades. Hay concepciones més ambiciosas de

la inclusién que suelen basarse en una perspectiva de
derechos humanos orientada al empoderamiento de los
educandos, la celebracién de la diversidad y la lucha contra
la discriminacion. En estas concepciones se sobreentiende
que todos los nifios, con el apoyo adecuado y con
independencia de sus distintas necesidades, han de poder
aprender juntos en aulas ordinarias de sus comunidades
locales.

Histéricamente, la discapacidad se concibi6 a partir de

un patrén médico en el que los tipos de discapacidad se
definian por categorias de deficiencia, como ser ciego,
sordo 0 mudo, o disminuido fisica 0 mentalmente. Este
patrén ha llevado a menudo a la segregacion social de los
nifios con discapacidad en los sistemas de educacion, que
los estigmatizaba como anormales, y a su segregacion
fisica, pues se los colocaba en escuelas para personas
con necesidades especiales al margen de la educacién
general. De esta forma se ofrece acceso a la educacion,
pero se contribuye a perpetuar las actitudes negativas y la
discriminacion, por lo que no cabe hablar de “inclusién”.

En el pasado decenio, la formulacién de politicas educativas
estuvo marcada por una conciencia y una comprension cada
vez mayores de la discapacidad desde una perspectiva
social, como el resultado de la interaccion entre la condicién
funcional de una persona y sus entornos fisico, cultural y
politico. EI modelo social de discapacidad aplicado a la
educacién supone incluir a los nifios con discapacidad en la
educacién general, en lugar de segregarlos en instituciones
especificas. Pero estas ideas siguen siendo dificiles de
aplicary la segregacion suele ser la practica dominante en
muchos paises.

Fuentes: Grimes y otros (2015), UNESCO (2010), OMS (2001), OMS y Banco
Mundial (201)..
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actividades de programacién e investigacion
relacionadas con la discapacidad, y la Alianza
Mundial para la Educacion ha prometido hacer
de la discapacidad un dmbito prioritario de
financiacion en el planeamiento educativo
(Campana Mundial por la Educacidn, 2014).

Una iniciativa actual importante y sumamente
necesaria es la mejora del acopio de datos
sobre discapacidad. Solo 21 paises hacen
encuestas sobre los niveles de vida en las que
se relinen datos sobre enfermedades crénicas
y discapacidad (Banco Mundial, 2014a). La
prueba de diez preguntas del UNICEF, base
de un amplio conjunto de datos comparables
sobre cuestiones de discapacidad en paises de
bajos ingresos, que se establecid en 2005, solo
aporta una indicacion del riesgo de discapacidad
y puede llevar a sobreestimar el nimero de
nifos con discapacidad (UNESCO, 2014a). EL
acopio de datos comparables se complica
todavia mas debido a la diversidad de las
interpretaciones culturales de la discapacidad
y de lo que se considera un funcionamiento
“normal”. De resultas, se han puesto en marcha
iniciativas para mejorar las definiciones, los
mddulos y los procesos de acopio de datos
(UNICEF, 2014a) y crear sistemas nacionales
de datos desglosados sobre discapacidad
(Campana Mundial por la Educacidn, 2014).

Se utilizan diversas estrategias
para mejorar la inclusion

La mayor parte de los paises han iniciado

la transicion hacia el modelo social de
discapacidad y educacion inclusiva, aunque
algunos siguen prefiriendo la segregacion.

En Europa, Chipre, Lituania, Malta, Noruega 'y
Portugal apuestan firmemente por la educacion
inclusiva, mientras que Alemania y Bélgica
siguen valiéndose de infraestructuras de

educacion especial (OMS y Banco Mundial, 2011).

En la practica, la mayoria de los paises
aplican politicas mixtas y estdn mejorando sus
practicas de inclusion de manera gradual.

Algunos paises aportan excelentes modelos.
Finlandia aplica un planteamiento integral
para mejorar la inclusion. Gracias a sus
reformas educativas, el nimero de alumnos
de primaria en estructuras de educacion
especial disminuyd de un ya bajo 2,0% en

2000 al 1,3% en 2009 (Estadisticas Oficiales

de Finlandia, 2009). Su ambicioso programa

de politicas multisectoriales VAMPO (2010-
2015) aspira a introducir grandes cambios e
iniciativas estructurales para mejorar el marco
general de tratamiento de la discapacidad.

En educacidn, la reforma global se plantea
desde una perspectiva de aprendizaje a lo
largo de toda la vida y cuenta con objetivos de
incremento de la equidad y la accesibilidad

de los materiales didacticos, de mejora de las
tasas de transicidn entre la educacion primaria
y secundaria, y de mayor apoyo a la formacién
profesional y la educacién superior (Ministerio
de Asuntos Sociales y Salud de Finlandia, 2012).

Viet Nam ha prestado un apoyo duradero

y profundo a la educacion inclusiva al
implantar gradualmente vastos programas
adecuadamente financiados, entre ellos
estrategias para la reforma de los programas
y los planes de estudios y la formacién de
docentes. Proyectos experimentales ejecutados
en medio rural y urbano a principios de la
década de 1990 ofrecieron posibilidades
relativamente econdémicas de formacién de
docentes y asistencia técnica para la inclusion.
Aunque en Viet Nam la discapacidad sigue
vinculandose en gran medida a la pobreza

y a un bajo desempenio educativo (Monty
Cuong, 2011, los buenos resultados de los
programas experimentales ayudaron a los
responsables de la formulacion de politicas

a concebir nuevos cauces de inclusién de la
discapacidad, e incitaron a aprobar nuevas leyes
y politicas (OMS y Banco Mundial, 2011). Con
todo, un problema persistente en la aplicacién
de las politicas ha sido la falta de claridad

en torno a la interpretacion y las estrategias
de educacién inclusiva (Recuadro 2.3).

En la India, la Ley de Derecho a la Educacion

y el principal programa de EPT, Sarva Shiksha
Abhiyan, posibilitaron la inclusion de personas
con discapacidad en escuelas ordinarias. Segun
las estimaciones nacionales, la escolarizacion de
los nifios con necesidades especiales aumenté
de manera acusada, pasando de 566.921 en
2002-2003 a 2,16 millones en 2007-2008, y el
porcentaje de escuelas con rampas de acceso
paso del 1,5% en 2004 al 55% en 2012-2013. Asi
y todo, gran parte de los ninos con discapacidad
siguen sin estar escolarizados. En 2012-2013 se
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estimo que, en el pais, casi la mitad de los ninos
con discapacidad mental estaban sin escolarizar.
Aun asi, se trata de un progreso importante

que es reflejo del incipiente interés politico por
los nifos con discapacidad (Singal, 2015).

Se han puesto en marcha varias politicas
inclusivas en pafses del Africa Subsahariana
con apoyo internacional, sobre todo del
Departamento de Desarrollo Internacional
del Gobierno del Reino Unido. En Rwanda,
gracias a dos proyectos financiados con cargo
al Fondo de Innovaciéon para la Educacién, se
estd trabajando en la definicién de normasy
pautas de educacién inclusiva y en aumentar
el protagonismo local y comunitario para
potenciar la escolarizacién. En el marco de
algunos proyectos educativos de Etiopia,
Malawi y la RepuUblica Unida de Tanzania se
ofrece apoyo en funcién de las necesidades,
se construyen escuelas adaptadas a los

ninos con discapacidad, se contribuye a

la formacién de docentes, se elaboran
manuales escolares en braille y se realizan
campafas de concienciacion sobre la inclusion
(Campafna Mundial por la Educacién, 2014).

Recuadro 2.3: Como se interpreta

“educacion inclusiva” en Viet Nam

El Gobierno de Viet Nam no se ha decantado claramente
entre los modelos social y médico de educacion de

nifios con discapacidad. Por un lado, el Gobierno ha
formulado una serie completa de politicas y directrices
sobre educacion inclusiva. ONG internacionales que
trabajan en Viet Nam han realizado fructiferos proyectos
de educacién inclusiva enfocados, entre otros asuntos,

a la formacién de docentes, la toma de conciencia y la
participacién comunitaria, valiéndose de un planteamiento
basado en los derechos. Por otro lado, las politicas y los
programas se inspiran en el modelo médico. De resultas,
coexisten programas de educacion inclusiva, de educacién
especial y de educacion semiintegrada, y las politicas son
contradictorias. En la Ley de Discapacidad promulgada

en 2010 por el Gobierno de Viet Nam se indica que la
educacién inclusiva debe ser la principal modalidad
educativa para los nifios con discapacidad, y en un decreto
de varios ministerios de apoyo a la educacion inclusiva

se insta a cambiar las escuelas especializadas en centros
de recursos para la educacion inclusiva. Sin embargo, en
la Estrategia de Educacién del Gobierno para 2011-2020
se asigna mayor volumen de inversiones a la educacién
especializada de nifios con discapacidad.

Fuente: Grimes y otros (2015).

Objetivo 2: Ensefianza primaria universal

La participacion en la comunidad puede
contribuir a reducir las barreras sociales

Un gran desafio para la mejora de la
educacién de los ninos con discapacidad

es que la discriminacion cultural puede
generar omisiones en el recuento de estos
ninos y agravar su falta de escolarizaciény
otras posibilidades de llevar una vida plena
(Grimes y otros, 2015; Singal, 2015). Ademas
de trabajar en la mejora del acopio nacional
de datos, hay que fomentar planteamientos
de participacion de las comunidades, los
padres y los propios nifos, pues son los

que mas probabilidades tienen de aportar
soluciones duraderas y adaptadas al contexto
localy de impulsar un modelo social de
inclusion. Con el proyecto Oriang de Kenya se
aspiraba a cambiar la manera de pensar de
los docentes, los padres y la comunidad en
general, instruyéndolos acerca del principio de
inclusién. Los planteamientos participativos
de acopio de datos, por ejemplo la escucha
de experiencias personales de nifos con
discapacidad mediante métodos audiovisuales,
como se hizo en un programa para refugiados
en Jhapa [Nepal), también han demostrado
ser Utiles para integrar a los nifos en las
escuelas (OMS y Banco Mundial, 2011).

La educacion en emergencias
complejas es un problema
cambiante

Segun las define la OMS, las emergencias
complejas son situaciones de desorganizacién
de las fuentes de sustentoy amenazas a

la vida provocadas por guerras, disturbios
civiles y grandes movimientos de personas,

en las que es necesario adoptar medidas de
emergencia en un contexto de dificultades
politicas y de seguridad (Wisner y Adams, 2002).
La educacion en emergencias complejas es un
problema tan cambiante como importante.

El nimero de refugiados y desplazados internos
ascendio a 51,2 millones en 2013, la cifra mas
alta desde la Segunda Guerra Mundial. La mitad
de estos desplazados forzosos son nifos (Centro
de Seguimiento de los Desplazados Internos,
2014b; ACNUR, 2013). Segun las estimaciones,

El nimero de
refugiados y
desplazados
internos
ascendio a
51,2 millones
en 2013, la
cifra mas
alta desde

la Segunda
Guerra Mundial
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en 2012 habia méas de 172 millones de personas
en todo el mundo afectadas por conflictos
(Centro para la Investigacion de la Epidemiologia
de los Desastres, 2013). Los paises del mundo
afectados por conflictos concentran la tercera
parte de las personas que viven en la extrema
pobreza y mas de la mitad de la mortalidad
infantil mundial (Nicolai, 2015). Las situaciones
de emergencia agravan la marginacién,

ya que la pobreza, la exclusién social, los
conflictos, los desastres naturales y el cambio
climatico interactian generando vulnerabilidad
(programa Climate Change and African Political
Stability, 2013; Harris y otros, 2013; Secretario
General de las Naciones Unidas, 2013).

Una dificultad importante a la hora de abordar
o analizar la cuestion de la educacién en
situaciones de emergencia es la falta de datos
sobre los costos educativos y econémicos que
las conmociones nacionales generan en las
poblaciones en edad escolar (Nicolai y otros,
2014). Y sin embargo, no cabe duda de que esas
conmociones perturban los sistemas educativos.
La proporcion de nifios sin escolarizar que
viven en paises afectados por conflictos pasé
del 30% en 1999 al 36% en 2012, y aumentd
sustancialmente en los Estados Arabes y Asia
Meridionaly Occidental (véase la Introduccidn).
Hay menos estudios sobre desastres naturales
pero, segun estimaciones recientes, 175 millones
de ninos pueden verse afectados por desastres
naturales cada afio (Oficina de las Naciones
Unidas para la Reduccién del Riesgo de
Desastres, 2012). Gracias a la mejora de los
datos estdn aumentando la notoriedad y el
reconocimiento de los problemas educativos

de las poblaciones de desplazados internos. En
Nigeria se acopiaron datos sobre desplazados
por vez primera en 2013y, con 3,3 millones

de personas, las cifras sobrepasaron con
creces estimaciones anteriores sobre la
magnitud del problema (Centro de Seguimiento
de los Desplazados Internos, 2014b).

Las situaciones de emergencia debilitan el
pacto social y dan lugar a gran nimero de
agresiones escolares, violaciones y actos de
violencia sexual, lo que hace que se margine
alin mas a grupos ya desfavorecidos (Coalicion
Mundial para Proteger de los Ataques a los
Sistemas Educativos, 2014). Nifios y niflas corren
riesgos de ser reclutados a la fuerza, a veces

en las propias aulas, para ser explotados como

Recuadro 2.4: Educacion en una situacion

dramatica de desplazamiento:
Republica Arabe Siria

;Qué ramificaciones tendra a largo plazo la crisis siria?

Hay quien piensa que esta crisis dejara una “generacion
perdida”, en la que la mayor parte de los nifios sirios

no habran podido satisfacer sus necesidades basicas ni
educarse. Solo en 2013, mas de 9.500 personas huyeron
cada dia de sus hogares, cuando la Reptblica Arabe Siria
entraba en su tercer afio de conflicto. En diciembre de
2013, de los 4,8 millones de nifios sirios en edad escolar,
unos 2,2 millones estaban sin escolarizar dentro del pais,
al igual que medio millén de nifios que estaban refugiados
en Egipto, el Irag, Jordania, el Libano y Turquia. La Red Siria
para los Derechos Humanos sostiene que el Gobierno ha
transformado mil escuelas en centros de detencién y tortura,
y que muchas escuelas se han convertido en cuarteles.

Las dos terceras partes de los nifios refugiados estén sin
escolarizar; este grupo ya registra tasas de escolarizacion
inferiores a las del Afganistan, un pais con una historia
mucho mas larga de conflictos y peor tradicion educativa.
La gran cantidad de nifios refugiados esta de por si
trastornando los sistemas educativos de los paises vecinos.

Se ha reconocido el carcter multinacional de la crisis

siria y se han creado sendos grupos de coordinacién en

los distintos paises. En la Reptiblica Arabe Siria, Save the
Children acoge un grupo de trabajo sobre educacion que se
ocupa de labores de coordinacion. En el Plan Regional de
Respuesta a la Situacion Siria se examinan las actividades
educativas en Egipto, el Irag, Jordania, el Libano y Turquia.
Se ha celebrado una conferencia regional de alto nivel
sobre la educacion y la crisis de refugiados sirios. Se

han realizado, entre otras, actividades de distribucién de
paquetes escolares, de rehabilitacion de escuelas y espacios
de aprendizaje y de organizacion de cursos estivales de
formacién. En al menos 16 campamentos se han creado
espacios adaptados a los nifios.

Con todo, atender a las necesidades educativas de esta
poblacién heterogénea seguira siendo un gran reto, habida
cuenta de las capacidades del pais y de las tensiones
existentes. A pesar de las grandes promesas de la mayoria
de las naciones ricas, la ayuda humanitaria ha estado
llegando con cuentagotas en los dltimos cuatro afios. La
necesidad de financiacion para la educacion sigue sin
satisfacerse.

Fuentes: Coalicién Mundial para Proteger de los Ataques a los Sistemas
Educativos (2014), Red Interinstitucional para la Educacion en Situaciones de

Emergencia (2014), Centro de Seguimiento de los Desplazados Internos (2014a,
2014b, 2014¢), Nicolai (2015), ACNUR (2014), Watkins (2013).

soldados en el frente o utilizados para tareas
de espionaje, atentados suicidas con bomba o
como esclavos sexuales (Coalicidn para Impedir
la Utilizacién de Nifos Soldados, 2008). Las
ninas tienen vulnerabilidades adicionales en




LOS SEIS OBJETIVOS DE LA EPT

las situaciones de conflicto: mas de 200 ninas
nigerianas fueron secuestradas en abril de

2014 por el mero hecho de estar en la escuela
(Abubakar, 2014), y en lo mas algido de la guerra
del Afganistan, las colegialas fueron blanco de
un niimero desproporcionado de agresiones
violentas (Coalicién Mundial para Proteger de
los Ataques a los Sistemas Educativos, 2014). En
la actualidad, la Republica Arabe Siria es marco
de la mayor crisis de desplazados del mundo
(Recuadro 2.4). Los desastres naturales también
redundan en el deterioro de las infraestructuras
y los recursos, lo que puede generar pérdidas
permanentes de capital humano, mayor
prevalencia del trabajo infantil y retrocesos en
materia de salud y trabajo (Baez y otros, 2010).

Las politicas han cambiado desde Dakar

Dejé la escuela por lo que estaba ocurriendo

con los rebeldes. Destruyeron la escuela y ya

no pudimos volver. No les gustaba la manera de
vestir de algunas ninas. Nos gritaban y nos decian
que no estaba bien llevar lo que llevdbamos. Nos
rompieron los pupitres, nos destrozaron los libros
y las pertenencias. Se supone que la escuela es un
sitio al que se va a aprender.

- Sita, alumna nigeriana

En la década de 1990 la ayuda humanitaria
mundial aumenté mas del doble (Randal y
German, 2002], en reflejo del aumento del
grado de conciencia respecto de las guerras
civiles, las confrontaciones étnicas y conflictos
regionales como las guerras de los Balcanesy
el genocidio de Rwanda (Instituto Internacional
de Estocolmo para la Investigacién de la

Paz, 2000). Aunque aumenté la atencién

que se prestaba a las crisis humanitarias,

la educacioén suscité un interés limitado
(Boothby, 1992; Nicolai, 2015). La Oficina del
Alto Comisionado de las Naciones Unidas
para los Refugiados (ACNUR] elabord su
primera serie de pautas para la educacién
sobre el terreno en los afos 1990 (Nicolai,
2015); el Paquete de Emergencia del Maestro
de la UNESCO se utilizdé por primera vez en
Mogadiscio en 1993; el UNICEF empez6 a
utilizar estuches de materiales educativos y
recreativos para emergencias en 1991y puso
en marcha los “espacios acogedores para los
nifos” alrededor de 1999 (Sinclair, 2001). ONG
internacionales, como CARE, los Servicios

Objetivo 2: Ensefianza primaria universal

Catoélicos de Socorro, el Fondo Cristiano para la
Infancia (actualmente ChildFund International),
el Comité Internacional de Rescate y Save

the Children, empezaron a desempenar

un papel importante en la respuesta

educativa (Nicolaiy Tripplehorn, 2003).

En el ambito de la educacidn en situaciones de
emergencia tuvo que hacerse frente a finales
de los anos 1990 a dificultades conceptuales
como definir la duracién de una emergencia

y determinar si la educacion no formal era

una forma aceptable de educaciény si la
educacion en emergencias constituia un sector
humanitario especifico, ya que estaba a medio
camino entre las respuestas humanitarias

de emergencia, que no daban prioridad a la
educacidn, y las labores de desarrollo de la
educacion, cuyos agentes rara vez trabajaban
en situaciones de crisis. Sobra decir que las
principales organizaciones humanitarias tenian
escasas capacidades de impartir educacion en
situaciones de emergencia (Nicolai, 2015).

Desde 2000, la educacion en situaciones

de crisis y emergencias se ha consolidado
como un @mbito nuevo, ha sido reconocida
como uno de los seis dmbitos de interés en
Dakary se ha desarrollado desde entonces
(Foro Mundial sobre la Educacién, 2000). Las
Naciones Unidas y ONG internacionales que
asistieron al Foro de Dakar constituyeron la
Red Interinstitucional para la Educacién en
Situaciones de Emergencia (INEE], que se ha
convertido en una vasta red de organizaciones
y personas que trabaja en mas de 170 paises.

La definicién de unas normas minimas para

la educacion en situaciones de emergencia
fue un paso esencial; el proceso de
elaboracién durd un ano, 2003, y se nutrié de
contribuciones de mas de 2.250 personas'y
méas de 50 paises (Anderson, 2004; Nicolai,
2015). Desde entonces, esas normas se han
utilizado ampliamente en situaciones de
conflictos y desastres naturales, las mas de
las veces en la preparacion para emergencias,
pero también para labores de divulgaciony
coordinacidn (INEE, 2012). Informes mundiales,
como los de la serie La Educacién victima

de la violencia armada y la edicion 2011 del
Informe de Seguimiento de la EPT en el Mundo,
han suscitado gran interés por este ambito y
por los importantes retos que afronta. Otra

La definicion

de unas
normas

minimas para
la educacion
en situaciones
de emergencia

fue un paso
esencial
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novedad es el creciente apoyo financiero a los

Estados fragiles por la Alianza Mundial para la
Educacién (Nicolai, 2015), como se indica en el
Capitulo Financiacién del presente Informe.

Un nuevo enfoque por grupos ha ayudado a

encauzar la respuesta

Una de las novedades mas importantes en
materia de educacién en situaciones de

emergencia es el enfoque por grupos del Comité

Permanente entre Organismos (IASC), que
aporta una respuesta integral en la que el grupo
de educacion es uno de los once ejes principales
de accion humanitaria, como la salud, el agua,
el saneamiento y la logistica. Este enfoque
entrana la designacidn de una organizacion
principal y la asignacién a cada sector de un
conjunto de organizaciones humanitarias.

En el plano mundial, la Unidad y el Equipo de
Trabajo del Grupo de Educacién se centran

en fortalecer las capacidades de preparacion,
accién y recuperacion en caso de emergencias.
En el plano nacional, se han puesto en
funcionamiento grupos de educacién en mas
de 40 paises. Un grupo de educacién operara
en un pais mientras dure una determinada
crisis humanitaria, que puede ser breve o, en
casos de crisis prolongadas, durar anos. En el
momento de redactarse el presente informe,
habia 20 grupos de educacidn activos en el
plano nacional. El enfoque por grupos adaptado
a la educacidn se ha utilizado ampliamente
para labores de planificacién de politicas,
divulgacién, programacion y fortalecimiento de
las capacidades dirigidas por el UNICEF en la
Republica Democratica del Congo y por Save the
Children en Haiti (Lattimer, 2012; Nicolai, 2015).

El conflicto activo en la Republica Democratica
del Congo desde 1996 ha dejado més de

cinco millones de muertos (Nicolai, 2015) y
hasta tres millones de desplazados (Centro

de Seguimiento de los Desplazados Internos,

2014b). En 2006, este fue uno de los paises piloto

en la aplicacion del planteamiento por grupos
de educacion del IASC. Entre otras actividades,
el grupo establecié aulas de emergencia,
distribuyd paquetes educativos, impartio
cursos de formacidn de docentes y programas
de formacién acelerada, y creé planes de
reduccién de riesgos. Gracias a cursos-puente

de un afo, mas de 126.000 ninos pudieron
reintegrar la escuela en 2013 (Nicolai, 2015).

En Haiti, el enorme terremoto de 2010 dejo
220.000 muertos y 2,3 millones de personas sin
hogar. Ese mismo afo, después del terremoto
el pais sufrié una epidemia de célera y el paso
del huracén Tomas. Alrededor del 80% de

las escuelas de Haiti resultaron dafadas o
destruidas por el terremoto [Nicolai, 2015). En
los meses posteriores, el grupo coordiné la labor
de mas de 100 organizaciones. En el primer afo
de respuesta, casi 200.000 ninos se beneficiaron
de espacios de aprendizaje provisionales y

mas de 500.000 nifos recibieron materiales
didacticos basicos (Lattimer y Berther, 2010).

Sigue habiendo retos

Aunque se ha avanzado mucho, sigue habiendo
retos persistentes en el &mbito de la educacion
en situaciones de emergencia. En conflictos

de larga duracién, como los de la Republica
Democratica del Congo, Nigeria y el Pakistan,
la extension y la intensidad de las situaciones
han hecho que estas tuvieran graves efectos
més allé de las regiones en conflicto (vastos
danos colaterales) y efectos indirectos como
los desplazamientos forzosos, la disminucion
de la inversion extranjera y el aumento de los
problemas sanitarios (Jones y Naylor, 2014).

Ademas, no estd claro cuadndo terminan los
desplazamientos y las emergencias. Los
problemas persisten incluso después de
que las poblaciones desplazadas retornan

a sus lugares de origen. En el Pakistan,
hubo desplazados internos que empezaron a
retornar a zonas tribales de administracion
federal al terminar las operaciones militares
en 2009, pero los mas de 1,4 millones de
retornados todavia tienen mucho trabajo

por delante para recobrar sus fuentes

de sustento y padecen graves carencias

de acceso a la educacién (Centro de
Seguimiento de los Desplazados Internos,
2014b). La provisionalidad de la situacién

de los desplazados también complica su
educacién. En 22 paises analizados en 2013,
mas del 60% de los desplazados internos
vivian fuera de los campamentos. En algunos
paises, los hijos de estos desplazados
internos pueden tener menos posibilidades
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de escolarizarse que los de personas que
viven en campamentos en los que se imparte
educacion gratuita (Centro de Sequimiento
de los Desplazados Internos, 2014b).

Tal vez la cuestion mas importante sea que,
al considerarse que la educacién es una
tarea menos acuciante en las situaciones
de emergencia, la falta de financiacién para
la educacion en los presupuestos de ayuda
humanitaria sigue constituyendo un enorme
problema (véase el Capitulo “Financiacién”).

Conclusiones

El apoyo nacional e internacional a la educacion
primaria ha permitido importantes avances

en muchos paises de bajos ingresos desde
2000. Las mejoras conseguidas con iniciativas
orientadas tanto a la demanda como a la

oferta son impresionantes, sobre todo si

se tienen en cuenta las dificultades que
muchos paises afrontaron en este periodo:
crisis econdémicas y desastres naturales,
conflictos y crecimiento demogréfico.

Los avances en la universalizacién de la
ensenanza primaria parecen asociarse a la
legitimidad y el poder: es necesario que las
iniciativas tengan apoyo politico y comunitario,
0 que se considere que los grupos marginados
merecen tener acceso a la educacién. Signo
de ello es la proliferacidn de instituciones
educativas no publicas, una novedad que en
gran parte no se veia venir cuando se celebré
el Foro Mundial sobre la Educacion de Dakar,

Objetivo 2: Ensefianza primaria universal

pues pone de relieve que los gobiernos no
prestan la debida atencidén a los grupos
marginados y que esas instituciones no publicas
tienen mayor capacidad de satisfacer diversos
tipos de expectativas parentales, como las
relativas a la calidad y la estratificacion.

Los gobiernos y la sociedad civil deben
colaborar de manera concertada para promover
la educacidn primaria universal del grueso

de la poblacion y potenciar su arraigo en

las comunidades, y el entendimiento de los
grandes beneficios para todos los miembros
de la sociedad de unos mejores resultados

de educacion y desarrollo de los grupos
marginados. Las instituciones multilateralesy
los activistas de la sociedad civil que trabajan
en estas cuestiones en los planos mundial,
regional y local no pueden compensar la falta
de empeno de los gobiernos nacionales. Hay
pocas probabilidades de que las politicas
recomendadas en el plano internacional

para mejorar el acceso a la educacion

calen sin esfuerzo en los paises, superando
barreras estructurales y satisfaciendo
necesidades contextuales especificas.

Por dltimo, el apoyo a la escolarizacion debe
acompanarse de un enfoque centrado en el
aprendizaje y la adecuacion de la educacion,
como se indica con mayor detalle en el
Capitulo 6, dedicado a la calidad. Con ello

se propiciara la progresion a lo largo del
ciclo primario y la continuacién de estudios
posterior. Poniendo el punto de mira en la
calidad también se lograra que la educacion
publica se convierta en un vehiculo de movilidad
social para las poblaciones desfavorecidas.

Las

instituciones
multilaterales
y los activistas
de la sociedad
civil no pueden

compensar
la falta de
empefio de

los gobiernos

nacionales
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CAPITULO 3

Objetivo 3:
Competencias de
jovenes y adultos

Aspectos mas destacados

m Como resultado del incremento de las tasas de transiciéon y de retencion, la participacion
en los ciclos primero y segundo de la ensenanza secundaria ha aumentado desde 1999.
En el Afganistan, China, el Ecuador, Maliy Marruecos la tasa bruta de matriculacion en el
primer ciclo de secundaria aumenté al menos en 27 puntos porcentuales.

B Sigue habiendo desigualdad en la transicion de la ensefanza primaria a la secundaria.
En Filipinas, apenas el 69% de los adolescentes pertenecientes a las familias mas pobres
ingresa al primer ciclo de secundaria al acabar la ensenanza primaria, mientras que entre
los que pertenecen a las familias mas ricas el porcentaje correspondiente es el 94%.

B Dos de cada tres paises en los que el primer ciclo de ensenanza secundaria no era
obligatorio en 2000 habian modificado su legislacion en 2012, entre ellos la India,
Indonesia, Nigeria y el Pakistan.

B A mas de 1,7 millones de ninos y jovenes desplazados se les niega el acceso a la
educacion. Es preciso redoblar los esfuerzos para mejorar el acceso a la educacién y los
resultados educativos de los estudiantes migrantes, incluso mediante politicas en materia
de idioma, condicion juridica y financiacion.

B Al parecer, los programas de educacion de adultos en los paises de ingresos altos han
beneficiado mas a las personas que acabaron la escuela secundaria que a las que
carecian de competencias basicas.

B | a sociedad contemporanea necesita ciudadanos que posean las competencias
necesarias para asumir un compromiso civico y llevar una vida saludable en un contexto
de desarrollo sostenible. Después de 2015 cobraran cada vez mas importancia las nuevas
mediciones y las definiciones mas amplias del concepto de competencia.
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Muchos jévenes carecen de las
competencias necesarias para acceder a
empleos decentes. Es preciso desplegar
esfuerzos a nivel mundial para fomentar
las competencias basicas que se
necesitan para ingresar a la fuerza de
trabajo y participar activamente en la
sociedad. En este capitulo se describen
los progresos hechos en el acceso a

la ensenanza secundaria, asi como

los obstaculos con que tropiezan los
grupos marginados. Se examinan las
competencias y los valores importantes
para el progreso social y se destaca la
necesidad de contar con alternativas
educativas para las personas que ya

no asistan a la escuela. Por Ultimo, se
examinan los cambios en la manera de
plantear la cuestion de las competencias
técnicas y profesionales, asi como
ejemplos de educacidn de adultos.

En Viet Nam, ademas del curriculo formal, los estudiantes participan en actividades extracurriculares y asisten a

seminarios sobre el medio ambiente, la salud y la paz. Educar a los nifos y los adultos e impartirles las competencias que
necesitan para progresar en la sociedad es una parte importante de la realizacion de los objetivos de desarrollo de la

educacion en el siglo XXI.”

Excmo. Sr. Pham Vu Luan, Ministro de Educacion de Viet Nam
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Objetivo 3: Competencias de jévenes y adultos

[T W Competencias de jovenes y adultos

Velar por que las necesidades de aprendizaje de todos los jovenes y adultos
se satisfagan mediante un acceso equitativo a un aprendizaje adecuado y a
programas de preparacion para la vida activa.

El tercer objetivo de la Educacién para Todos
(EPT) se centré en los jévenes y los adultos y
debia cumplirse no solo mediante la educacion
formal en las escuelas sino también mediante
experiencias extraescolares, tales como la
formacién en el empleo u otras oportunidades
en el curso de la vida. La amplitud de su alcance
resto claridad a este objetivo: carece de una
meta claramente mensurable y se refiere a un
resultado - adquisicion de competencias para la
vida activa - que puede entenderse de muchas
maneras.1 Pese a esas ambigliedades, en el
presente capitulo se abordan las preguntas
siguientes: ;Qué tipo de acceso a qué tipos

de competencias ha aumentado después de
Dakar? ;Qué cambios se observan en materia
de oportunidades para los grupos marginados”?
¢ Qué progresos se han hecho con respecto al
seguimiento de las competencias para la vida
activa, las politicas que inciden en el acceso a
los programas de suministro de competencias
y la manera de plantear la cuestién de las
competencias? En este capitulo se examinan
tres tipos de competencias - basicas,
transferibles y profesionales -y, ademéas de las
competencias para la mejora de los medios de
subsistencia, también se abordan las que son
importantes para el logro de otros resultados.

El principal indicador de los progresos con
respecto a las oportunidades de adquirir
competencias basicas es el acceso a la
ensefanza secundaria. En este capitulo se
describen politicas que apoyan al acceso a
ese nivel de educacion y que abordan las
desigualdades socioeconémicas. Se presta
especial atencién a dos grupos marginados
desfavorecidos: los adolescentes que trabajan
y los jévenes migrantes.

Para examinar la adquisicién de competencias
transmisibles, en este capitulo se estudian los

progresos hechos en materia de conocimientos
sanitarios y cambios en los valores. Debido

a la falta de informacién sistémica a nivel

1. Este asunto se ha abordado ampliamente en los Informes de Seguimiento
de la EPT en el Mundo correspondientes a 2002, 2006, 2007 y 2012.

mundial no es posible realizar una evaluacién
de los cambios en el suministro de ensenanza
y formacion técnica y profesional [EFTP]y en
la educacidn de adultos. Por consiguiente,

la descripcidn de las novedades registradas
en esas esferas se basa principalmente en
estudios de casos.

Por ultimo, en este capitulo se indican nuevas
orientaciones para un marco aplicable a partir
de 2015, que se basan en la medicién directa

de las competencias transferibles. En estudios
tales como el Programa para la Evaluacion
Internacional de las Competencias de Adultos
[PIAAC] de la OCDE, de 2012, y en el marco de
Habilidades para el Empleo y la Productividad
[STEP], del Banco Mundial, se evalia la
importancia de las competencias cognitivas y
no cognitivas para la mejora de los medios de
subsistencia, el bienestar y la vida civica de

los adultos. Si bien aln no puede hacerse una
comparacion diacrénica de las valoraciones
directas de las competencias, es probable

que en el futuro, gracias a programas tales
como el PIAAC y el STEP, se pueda realizar en
muchos paises un seguimiento de la adquisicién
equitativa de competencias. Las mediciones
directas podrian empezar a complementar a los
indicadores del suministro de competenciasy el
aprendizaje durante toda la vida.

Definicion de las competencias

¢Qué son las competencias? En muchos idiomas
existen términos diferentes para referirse a
capacidades que son innatas y a competencias
que se adquieren mediante la experiencia en
contextos tanto escolares como no escolares.
Eninglés se utilizan las palabras “intelligence”
y “talent” para referirse a capacidades innatas o
adquiridas en la primera infancia. En el Marco
de Accion de Dakar se utiliza la palabra inglesa
“skills” para referirse a las competencias que
pueden adquirirse por experiencia tanto durante
la infancia como posteriormente, en especial
mediante la educacién.

El indicador
mas

importante del
progreso con
respecto a las
oportunidades

de adquirir

competencias
basicas es el

accesoala
ensefianza
secundaria
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CAPITULO 3

El movimiento de la EPT entiende que las
competencias se originan en experiencias
deliberadas e intencionales ofrecidas por
oportunidades de aprendizaje formales, no
formales o brindadas por empleadores, o bien
por otros tipos de oportunidades de aprendizaje
durante toda la vida. Tal como se emplea en el
presente capitulo, el término “competencias”
es mas especifico que el término general
“conocimientos”, porque se entiende que las
competencias han de tener consecuencias
econdmicas, sociales, de desarrollo o politicas.

En el Marco de Accién de Dakar se hace
referencia a las “competencias para la

vida activa”, las cuales abarcan no solo la
capacidad de generar un producto econdmico
o de afadirle valor [lo que los economistas
llaman “capital humano”], sino también las
competencias que las personas necesitan

para tener una vida satisfactoria y saludable

y participar plenamente en la sociedad. La
comprensién de las competencias para la vida
activa ha evolucionado desde el Foro de Dakar.
Por ejemplo, la Organizacion Mundial de la
Salud [OMS] las ha descrito como un conjunto
de competencias psicosociales y habilidades
interpersonales que ayudan a las personas

a adoptar decisiones informadas, resolver
problemas, pensar de manera critica y creativa,
comunicar eficazmente, establecer relaciones
sanas, empatizar con otras personas y afrontar
y gestionar su vida de una manera sanay
productiva [OMS, 2003]. El Grupo de Trabajo
Interinstitucional sobre Competencias para la
Vida en la EPT senal6 que esas competencias
consisten en aplicaciones transversales

de conocimientos, valores, actitudes y
competencias que son importantes en el
proceso de desarrollo individual y de aprendizaje
durante toda la vida [UNESCO, 2004]. En pocas
palabras, se las considerd necesarias para
promover la buena salud de la personay de

su familia y maximizar su contribucién como
miembro de la sociedad, sin limitarse a las que
precisa ganarse la vida.

El Informe de Seguimiento de la EPT en el Mundo
correspondiente a 2012, subtitulado “Los jévenes
y las competencias: trabajar con la educacion”,
se centrd en las competencias para el empleo -
a veces también llamadas “competencias para
mejorar los medios de subsistencia”, las cuales
podian ser “basicas”, “transferibles” o “técnicas

o profesionales”. Las competencias béasicas,
cuando estan relacionadas con el empleo, son
las que se necesitan para acceder al empleo

o0 a la formacion permanente y abarcan la
alfabetizacion y los conocimientos de aritmética
elemental. Las competencias transferibles son
la variedad mas amplia de competencias que
se pueden transferir y adaptar a diferentes
entornos laborales y gracias a las cuales

las personas pueden conservar su empleo.
También abarcan las capacidades para analizar
problemas, alcanzar soluciones creativas,
comunicar ideas y ejercer la colaboracion,

el liderazgo y el espiritu empresarial. Otros
tipos de competencias son las que a veces se
denominan “competencias socioemocionales
y “competencias no cognitivas”, que pueden
adquirirse tanto por la experiencia como por
la educacidon. En un sentido, las competencias
adquiridas mediante la EFTP son los
conocimientos técnicos especificos relacionados
con actividades laborables especificas, ya se
trate del cultivo de hortalizas, el uso de una
maquina de coser, la practica de la albanileria o
la carpinteria, o el trabajo con una computadora
en una oficina. En un sentido mas amplio, esas
competencias también pueden percibirse como
competencias para la vida activa.

Competencias basicas: ha
aumentado la participacion
en la ensefanza secundaria

Las competencias basicas abarcan la
alfabetizacion y los conocimientos de aritmética
elemental que se necesitan para acceder a un
empleo decente suficientemente remunerado
para satisfacer las necesidades diarias. Estas
competencias basicas también se necesitan para
acceder a educacion y formacién adicionales.
Las personas que no saben leery escribir ni
efectuar las operaciones aritméticas béasicas
tienen menos oportunidades para acceder a
empleos remunerados, realizar actividades
empresariales o participar en la vida civica.

Las competencias basicas que se adquieren

en la escuela secundaria también pueden
considerarse esenciales para el adelanto
profesional, la participacién activa en la vida
civica y la adopcion de decisiones adecuadas
acerca de la propia salud. Estas son razones
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importantes por las que muchos paises han
promulgado leyes en las que se establece la
gratuidad y obligatoriedad de la ensenanza
primaria y del primer ciclo de la secundaria
[Benavot y Resnick, 2006].

Si bien ha habido algun progreso en la
evaluacién directa de las competencias
basicas, aln no se dispone de una
herramienta de medicion mundial. En
consecuencia, un importante indicador
indirecto de los progresos realizados hacia
la consecucidn del objetivo 3 es el acceso
a la ensenanza secundaria. Las personas
que acceden a este nivel educativo también
tienen mas probabilidades de participar en
programas de educacion de adultos y de
preparacién para la vida activa.

También es fundamental realizar un
seguimiento del acceso a la ensenanza
secundaria ya que si se lograra un acceso
equitativo se cumpliria el compromiso de

la EPT con las personas marginadas que
encuentran dificultades para acceder a buenos
entornos de aprendizaje o adquirir competencias
fuera de la escuela. Esto puede deberse en parte
a que esas personas carecen de los contactos
adecuados para conseguirlo y, cuando residen
en zonas rurales, a la gran distancia que puede
haber entre su lugar de domicilio y los sitios
donde existen oportunidades de empleo.

Cada vez son mas los adolescentes que
terminan la ensenanza primaria e ingresan

al primer ciclo de la secundaria. Algunos
paises habian hecho rapidos progresos

antes de Dakar. Por ejemplo, en Cabo Verde

y en Tunez la tasa de transicion a la escuela
secundaria aumentd de menos del 40% de

los graduados de la ensenanza primaria, en
1990, a aproximadamente el 70% en 1999. Sin
embargo, en muchos paises, entre ellos Djibouti,
el Senegal y Nepal, el progreso fue mucho més
rapido después de 2000 [Grafico 3.1].

Como resultado del aumento de las tasas de
transicion y de retencion, la participacion en
los ciclos primero y segundo de la ensefanza
secundaria ha registrado un rapido incremento
desde 1999, sobre todo en los paises mas
pobres. La tasa bruta de matriculacion en el
primer ciclo de la secundaria ha aumentado

al menos en 27 puntos porcentuales en el

Objetivo 3: Competencias de jévenes y adultos

Grafico 3.1. Ha aumentado el nimero de graduados de la
ensefianza primaria que ingresaron al primer ciclo de la secundaria
Tasas de transicion al primer ciclo de la ensefianza secundaria en 1990,
1999y 2011, paises seleccionados
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Nota: Los paises estan ordenados por sus tasas de transicién en 2011.
Fuente: Anexo, Cuadro estadistico 7.

Afganistan, China, el Ecuador, Maliy Marruecos.
En Mozambique casi se quintuplicd, pasando

del 7% en 1999 al 34% en 2012. También se han

observado grandes aumentos en la participacion
en el segundo ciclo de la ensefanza secundaria.

Entre 1999y 2012, la tasa bruta de matriculacion
aumentd del 6% al 28% en Guinea y al 50% en
Bhutan. En Indonesia y la Republica Bolivariana
de Venezuela casi se duplicd, en el mismo
periodo, pasando de alrededor del 40% a
alrededor del 75% [Grafico 3.2].

Tanto las tasas de matriculacién en la
ensenanza primaria de alumnos de edad
superior a la oficial para cursar esos estudios
como las tasas de repeticion en dicho nivel
educativo disminuyeron a partir de 2000, de
manera que un mayor nimero de adolescentes
escolarizados en edad de asistir al primer ciclo
de la secundaria se han matriculado en ese
nivel educativo en lugar de permanecer en la
ensenanza primaria con edades superiores

a las oficiales. En El Salvador, donde la tasa
neta total de matriculacion en el primer ciclo
de la secundaria aumentd del 77% al 91%, la
proporcion de los adolescentes matriculados en
la ensenanza primaria con edades superiores
a las oficiales descendi6 del 32% al 26%

entre 2000y 2012.
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Grafico 3.2: Después de Dakar los paises ampliaron la matriculacién en los dos ciclos de la ensefianza secundaria
Tasas brutas de matriculacion en los ciclos primero y segundo de la ensefianza secundaria, 1999 y 2012
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Muchos paises han ampliado la educacion
basica para abarcar el primer ciclo de la
secundaria

Varios factores contribuyeron al incremento

de la matriculacién en el primer ciclo de

la ensenanza secundaria. La supresién de

los derechos de matricula en este nivel
educativo - y anteriormente en la ensenanza
primaria - redundé en un aumento del nimero
de inscritos en las escuelas secundarias.

En algunos paises eso fue acompanado de
cambios en los marcos legislativos para
garantizar la educacién bésica. El anélisis de
documentos incluidos en la base de datos de la
UNESCO sobre el derecho a la educacidn indica
que 94 de los 107 paises de ingresos bajos y
medios han implantado la gratuidad del primer
ciclo de la ensenanza secundaria [UNESCO,
2014b]: 66 la han incluido entre las garantias
constitucionales y 28 la han establecido
mediante otras disposiciones juridicas. En 2015
solo en unos pocos paises el acceso al primer
ciclo de la secundaria esta sujeto al pago de
derechos de matricula, a saber, Botswana,
Guinea, Papua Nueva Guinea, la Republica
Unida de Tanzania y Sudéafrica.

Ademas de suprimir los derechos de matricula
para el primer ciclo de la secundaria, en

2012 dos de cada tres paises en los que en
2000 ese ciclo educativo no era obligatorio
habian cambiado su legislacion. Entre los
paises que después de Dakar establecieron
por ley la obligatoriedad del primer ciclo de

la secundaria figuran la India, Indonesia,
Nigeria y el Pakistan. En 2012 solo 25 paises
no habian convertido la asistencia a ese nivel de
ensenanza en un requisito legal, entre ellos, el
Irag, Malasia y Nicaragua.

Ademéas de establecer por ley la ampliacién

de la educacion bésica, hay mas paises que
han suprimido los exdmenes de egreso de la
ensefanza primaria, en los que se determinaba
si el nino podia proseguir sus estudios y en

qué rama. Sin embargo, algunos paises aun

los mantienen: en Asia, Indonesia, Mongolia,

la Republica Isldmica del Iran, Sri Lankay
Tailandia [Hill, 2013].

Entre los factores que mas han influido en la
creciente demanda de escolarizacién secundaria

Objetivo 3: Competencias de jévenes y adultos

figurd el incremento de la tasa de terminacion
de la ensefanza primaria registrado en
muchos paises, con el consiguiente aumento
de las cohortes que retnen los requisitos para
proseguir sus estudios. En Tailandia, donde la
educacioén obligatoria se amplié mediante la
Ley de Educacion Nacional de 1999y la Ley de
Ensenanza Obligatoria de 2003, la consecucidn
de la ensefianza primaria universal redundé
en una mayor presion para que el Gobierno
ampliara en gran medida el acceso al primer
ciclo de la secundaria.

Es probable que el lento crecimiento del
suministro publico de educacion secundaria
haya impulsado la demanda de alternativas
privadas y el creciente interés por esas opciones
educativas. Entre 1999y 2012, la matriculacion
en instituciones privadas de ensenanza
secundaria aumenté del 15% al 17% en los
paises en desarrollo; los incrementos fueron
especialmente notables en los Estados Arabes
y en el Asia Oriental. Las escuelas privadas
trataron de conseguir alumnos, lo cual aceleré
aun mas el aumento de la demanda publica de
escolarizacién secundaria.

También es posible que el Marco de Accién de
Dakar haya ayudado a establecery legitimar las
instituciones y organizaciones de la sociedad civil
nacionales que promovian el derecho a acceder
al primer ciclo de la ensefnanza secundaria.
Como se indica en el Gréfico 3.2, el cambio mas
notable en la tasa de transicion de la ensefanza
primaria al primer ciclo de la secundaria se
registré en el Senegal: en 1999 su tasa, que en
1990 solo era del 24%, se situd en el 35%, pero
en 2011 habia llegado al 88%. Esta evolucién no
deberia sorprender, porque en 2000 este pais
albergd el Foro Mundial sobre la Educaciony en
2004 ampli6 la educacién gratuita y obligatoria
incluyendo al primer ciclo de la secundaria. El
Marco de Accion de Dakar promovié asimismo el
didlogo con los actores religiosos tradicionales
que se habian resistido a aceptar unas formas
de educacion que consideraban occidentales.

El aumento del didlogo contribuy6 a ampliar el
apoyo a las reformas de la legislacion en 2004

y a facilitar la incorporacién de las escuelas
religiosas al sistema educativo formal, lo cual
incrementd la matriculacion de los nifios en
edad de ingresar al primer ciclo de la ensenanza
secundaria [Villalén y Bodian, 2012].

En 2012, dos
de cada tres
paises en los
que en 2000
ese ciclo
educativo no
era obligatorio
habian
cambiado su
legislacion
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Gréfico 3.3: En muchos paises la desigualdad econdmica sigue generando diferencias en las tasas de transicion a la ensefianza secundaria
Tasa de transicién a los ciclos primero y segundo de la ensefianza secundaria, por situacién econdmica, paises seleccionados, hacia 2000 y 2010
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Asia Oriental y el Pacifico

La progresiva
universalizacion
del acceso ala
escolarizacion
secundaria
beneficia
primero a
los grupos
favorecidos y
solo mas tarde a
los marginados
y pobres

América Latina y el Caribe

Persiste la desigualdad
en el primer ciclo de la
ensefanza secundaria

Ademéas de la ampliacion del acceso a la
ensenanza secundaria, hay que examinar

el grado de equidad en su distribucion. La
progresiva universalizacion del acceso a la
escolarizacion secundaria suele beneficiar
primero a los grupos favorecidos y solo méas
tarde a los marginados y pobres [Buchmann
y Hannum, 2001; Foster, 1977; Houty
DiPrete, 2006; Kelley y Klein, 1977; Shavity
Blossfeld, 1993].

Incluso cuando los grupos de ingresos

bajos o hablantes de lenguas minoritarias u
otros grupos marginados logran acceder al
primer ciclo de la ensefanza secundaria, es

probable que haya diferencias de calidad entre

las distintas escuelas, lo cual a veces estd
relacionado con la aparicién de las escuelas

Asia Meridional y Occidental

Africa Subsahariana

Fuente: Célculos del equipo del Informe de Seguimiento de la EPT en el Mundo (2015) basados en datos de encuestas de hogares correspondientes a varios afios

privadas. También es probable que haya
diferenciacion en la transicién al siguiente nivel
educativo: la desigualdad en el acceso al primer
ciclo implica el mantenimiento o la aparicién de
desigualdad en el segundo. Estas caracteristicas
se observan incluso en paises que prometen
oportunidades de educacion para los nifios sin
supeditarlas a la capacidad de pago.

El anélisis de los datos de las encuestas de
hogares indica diferencias entre los ninos de

los hogares maés ricos y méas pobres en los
paises de ingresos bajos y medios en cuanto a la
probabilidad de pasar de la ensenanza primaria
al primer ciclo de la secundaria y de este al
segundo [Grafico 3.3]. En algunos paises, como
Colombia, Filipinas, Malawi y el Pakistan, la
diferencia entre los ninos pertenecientes a los
grupos mas ricos y los pertenecientes a los mas
pobres se mantuvo sin cambios significativos. En
Filipinas solo el 69% de los adolescentes de los
hogares mas pobres que terminaron la escuela
primaria paso al primer ciclo de la secundaria
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Objetivo 3: Competencias de jévenes y adultos

Grafico 3.4: Persisten las diferencias entre la escolarizacion en el primer ciclo de la ensefianza secundaria en las zonas rurales y en las urbanas
Tasa de participacion en el primer ciclo de la secundaria, por zona de residencia, paises seleccionados, hacia 2000 y 2010
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en 2008, frente al 94% de los que procedian de
los hogares més ricos, una situacién que apenas
habia variado con respecto a 2003.

Sin embargo, es evidente que en unos pocos
paises, por ejemplo, Indonesia y Rwanda, esa
diferencia entre los nifos de los hogares mas
ricos y mas pobres con respecto a la transicién
al primer ciclo de la ensenanza secundaria

se redujo considerablemente. En Rwanda la
proporcion de adolescentes mas pobres que
terminaron la escuela primaria e ingresaron
en el primer ciclo de la secundaria aumento
de apenas el 15% en 2000 al 58% en 2010, lo
cual supuso reducir en méas de la mitad la
diferencia con respecto a los que procedian de
los hogares més ricos.

También hay otros factores que generan
desigualdades en la escolarizacion de los
adolescentes en el primer ciclo de la ensenanza
secundaria debido a otros factores, por ejemplo,
su lugar de domicilio. En unos pocos paises se
ha reducido considerablemente la diferencia
entre las zonas rurales y urbanas en cuanto al
acceso a ese nivel educativo. En Nepal en 2001
habia una diferencia de 35 puntos porcentuales
en la tasa de escolarizacién en el primer ciclo
de la secundariay en las zonas rurales solo el
27% de los adolescentes terminaron ese ciclo
de ensenanza. En 2011 la diferencia se habia
reducido a unos 20 puntos porcentuales y el
58% de los adolescentes de las zonas rurales
terminaron ese ciclo educativo.

En otros paises las diferencias persisten o
incluso han aumentado, ya que la participacion
de los ninos de las zonas urbanas en el primer
ciclo de la ensenanza secundaria aumenta mas
répido que la de los que residen en las zonas
rurales. En la Republica Democratica Popular
Lao esa diferencia de acceso aumento de 29 a
42 puntos porcentuales entre 2000y 2011, afo
en el que apenas el 23% de los adolescentes de
las zonas rurales acabaron el primer ciclo de

la ensefanza secundaria, frente al 65% de los
residentes en las zonas urbanas [Grafico 3.4].

El acceso a la escuela secundaria ha sido un
problema para los grupos marginados

Como se establece en el objetivo 3, las
oportunidades de educacion para la adquisicion
de competencias deben ser equitativas. Al igual
que los grupos de dificil acceso estudiados

en el Capitulo 2, los nifos trabajadores y

los migrantes son dos grupos importantes
cuyo acceso a la educacién secundaria y al
suministro de competencias pueden ser aobjeto
de seguimiento.

Los adolescentes que trabajan han sequido
teniendo grandes dificultades

En algunas economias ricas muchos jévenes
estudiantes trabajan para divertirse, para
aprender o para obtener ingresos discrecionales.
Sin embargo, en la mayor parte del mundo el
trabajo de los nifos y los adolescentes esta
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Grafico 3.5: Muchos adolescentes siguen trabajando durante los estudios o trabajan en lugar de estudiar
Empleo del tiempo entre los nifios de 12 a 14 afios y de 15 a 17 afios, paises seleccionados, hacia 2000 y 2010
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Fuente: Understanding Children’s Work (2015).

Grafico 3.6: Los estudiantes que tienen trabajo remunerado y estudian obtienen peores resultados que los que no trabajan
Diferencia de puntuacién en competencia cientifica entre los alumnos de octavo grado que no trabajan y los que trabajan, paises seleccionados, 2003 y 2007
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Nota: Un anélisis de la competencia en mateméticas produjo resultados casi idénticos. Los efectos no variaron incluso después de tener en cuenta los factores demograficos y escolares.
Fuentes: Estimaciones basadas en datos del TIMSS procedentes de las encuestas de 2003 (Byun y otros, 2004) y de 2007 (calculos del equipo del Informe de Seguimiento de la EPT en el Mundo).
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asociado con la pobreza del hogary los escasos
ingresos disponibles. Desde la adopcidn del
Convenio sobre las peores formas de trabajo
infantil, de 1999 (N° 182), la Organizacidn
Internacional del Trabajo [OIT] y su Programa
Internacional para la Erradicacion del Trabajo
Infantil se han dedicado mas a luchar contra
las formas mas intolerables de trabajo infantil
que a exigir a los paises que cumplan los
estrictos requisitos establecidos en el Convenio
sobre la edad minima, de 1973 (N° 138), en

el que de hecho se prohibe la mayoria de las
formas de trabajo infantil durante el periodo de
escolarizacién obligatoria.

Como resultado de la institucionalizacion de
la educacion obligatoria y la reduccién de

las oportunidades de trabajo no cualificado

se produjo un cambio a nivel mundial en

la actividad de los ninos, que paso de la
esfera laboral a la educacion. Sin embargo,
para muchos jévenes la universalizacién de

la asistencia a la escuela no implica una
reduccion de la necesidad o la realidad del
trabajo. Muchos ninos siguen estudiando
después de la ensefanza primaria sin que esa
sea su Unica actividad, y el aumento de las
tasas de participacion en el primer ciclo de la
secundaria no necesariamente va acompanado
de una reduccién de la actividad econémica
de los ninos.

El andlisis de los datos de las encuestas
indica que, incluso en paises donde aumento
la cobertura educativa, las tasas de trabajo

a tiempo parcial de los estudiantes se
mantuvieron. En la mayoria de los 16 paises
examinados, porcentajes considerables de
adolescentes en edad de asistir a la escuela
secundaria seguian trabajando fuera del
horario escolar [Grafico 3.5]. Muchos jévenes
Unicamente trabajaban, mientras que otros
combinaban el trabajo con la asistencia a la
escuela, pero la distribucién variaba segin
los paises. En el Camerun, alrededor del 70%
de los estudiantes de 12 al4 afos de edad
trabajaban en 20071 y no se observaron mayores
cambios en 2011.2 En cambio, en Togo la

2. En el presente contexto el término “trabajo” no abarca las multiples
funciones y tareas domésticas, que suelen realizar las nifas, porque en
las encuestas de la fuerza de trabajo se las considera “actividades no
econémicas”. En otros tipos de encuesta, que recogen datos sobre las
funciones domésticas, se suele constatar un nivel de trabajo infantil,
en particular entre las ninas, mayor al consignado en la categoria de
“empleo” en el Grafico 3.5.

Objetivo 3: Competencias de jévenes y adultos

proporcion de estudiantes de esas edades que
trabajaban se redujo del 80% al 47% durante el
mismo periodo. También en el Senegal, pese al
incremento de la participacién en la educacion,
la proporcion de estudiantes que trabajaban
disminuyd. Cuantas mas horas trabajan los
ninos por semana, menor es la probabilidad de
que concurran a la escuela y mayor la de que, si
estan escolarizados, se retrasen en los estudios
[Understanding Children’s Work, 2015].

Es probable que los porcentajes de estudiantes
que tienen que trabajar estén subestimados. Los
padres, que suelen facilitar a los entrevistadores
informacidn sobre las actividades de sus

hijos, pueden mostrarse renuentes a declarar
que trabajan, sobre todo si las normas
internacionales lo prohiben. La informacién que
proporcionan los propios estudiantes sobre su
situacién laboral indica unos porcentajes mas
altos. En el caso de Indonesia, los datos del
Estudio Internacional de Matematicas y Ciencias
[TIMSS] de 2007, analizados para el Informe de
Seguimiento de la EPT en el Mundo, indicaron que
el 30% de los estudiantes de octavo grado habian
declarado que realizaban trabajos remunerados
durante la semana escolar, un porcentaje muy
superior al basado en las respuestas de los
padres que se indican en el Grafico 3.5.

La adquisicion de competencias basicas es mas
lenta entre los estudiantes que trabajan. Por
ejemplo, en Egipto, en los TIMSS de 2003 y 2007
los estudiantes de octavo grado que trabajaban
obtuvieron alrededor de 70 puntos menos en
competencia cientifica que los que no trabajaban
[Grafico 3.6]. Las politicas pueden atenuar el
efecto de la actividad laboral en los estudios:
ese efecto es menos negativo en los paises

que cuando los ninos empezaron a estudiar ya
habian ratificado el Convenio de la OIT sobre

la edad minima, lo cual probablemente guarde
relacion con las medidas de proteccién de los
trabajadores vigentes en esos paises [Byuny
otros, 2014].

Hay otras diferencias entre los estudiantes que
trabajan y los que no trabajan que complican la
interpretacion de las diferencias relacionadas
con las competencias cognitivas. Los alumnos
con dificultades pueden trabajar por decision
propia o pueden verse empujados a buscar
trabajo por la situacion econdmica de su familia
[Post y Pong, 2009al. En los Estados Unidos se

La adquisicion

de competencias

basicas es mas
lenta entre los
estudiantes que

trabajan
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PARTE 1: SEGUIMIENTO DE LOS AVANCES HACIA LA CONSECUCION DE LOS OBJETIVOS DE LA EPT

CAPITULO 3

Recuadro 3.1: Enfoques contrastantes de la migracion Sur-Sur en el Ecuador y

en la Repuiblica Dominicana

Debido a una crisis econémica interna y a la intensificacion del
conflicto armado en Colombia, entre 1999 y 2004 aumentd

la emigracion al Ecuador. En 2003 alrededor de 60.000
colombianos vivian en el Ecuador, lo cual planteaba diversos
desafios normativos relacionados, por ejemplo, con las familias
separadas, los nifios sin cuidado parental y el nimero creciente
de solicitantes de asilo. En su Constitucién de 2008, el Ecuador
abord6 estos problemas aplicando un enfoque de derechos

circulacién de las personas y pleno acceso de los migrantes

a los servicios prestados por el Estado. Desde 2012 los nifios

y jévenes migrantes ya no se definen como extranjeros en

el Ecuador, sino como “personas vulnerables”, que tienen
necesidades especiales relacionadas con la “movilidad
humana”. En la nueva Constitucién, el Ecuador se compromete
a garantizar que las escuelas privadas, publicas y religiosas
presten apoyo a esta poblacién y adapten el entorno de
aprendizaje para atender sus necesidades.

La Republica Dominicana y Haiti comparten la isla Hispaniola y
una frontera de 380 kilémetros. La RepUblica Dominicana sufre
presiones porque, si bien miembros politicamente influyentes
de la elite econdmica del pais aprovechan (y, por lo tanto,

humanos e incorporé las nociones de ciudadania universal, libre

toleran) la mano de obra inmigrante haitiana, periédicamente
surgen brotes de rechazo contra los haitianos. En 2005 la Corte
Interamericana de Derechos Humanos resolvié que la Republica
Dominicana debia cumplir lo dispuesto en su Constitucién de
2002, que garantiza el acceso de todos los nifios a la educacion,
con independencia de su situacién migratoria. Desde entonces
el Gobierno ha alentado, en general, a las escuelas primarias a
aceptar la inscripcion de todos los nifios. Sin embargo, para la
inscripcion en las escuelas secundarias se exige el certificado
de nacimiento, lo cual impide el acceso de miles de nifios a

ese nivel educativo. Hasta 2010 el articulo 11 de la Constitucion
garantizaba la ciudadania a casi todas las personas nacidas

en el territorio de la Republica Dominicana. Posteriormente, la
Constitucion se reformé y ahora los nifios nacidos en el pais
solo pueden ser ciudadanos si al menos uno de sus padres

es “residente legal”. En 2013, un tribunal superior dominicano
retird la nacionalidad dominicana a las personas no autorizadas
de ascendencia haitiana nacidas en la Republica Dominicana
después de 1929. La denegacion de certificados de nacimiento
y de documentos nacionales de identidad ha conducido a

la denegacion de otros derechos, incluido el derecho a la
educacion bésica.

Fuente: Bartlett (2015).

constato que el trabajo intensivo reduce de por
si la adquisicion de competencias cognitivas
mensurables [Greenberger y Steinberg, 1986;
Marsh, 1991; Marsh y Kleitman, 2005; McNeal,
1977]. Sin embargo, incluso después de verificar
los recursos de la familia se constataron
efectos negativos de la actividad laboral de los
estudiantes en la adquisicion de competencias
[Gunnarsson y otros, 2006; Heady, 2000]. Las
competencias de los alumnos de la ensenanza
secundaria que trabajan aumentan menos que
las de los que Unicamente estudian, incluso
teniendo en cuenta los niveles de competencia
previos [Post y Pong, 2000, 2009a].

Los jovenes migrantes necesitan un acceso
equitativo a las competencias

El mundo asiste a un fendmeno sin precedentes
de movilidad humana que no deja de aumentar:
segun las estimaciones, en 2010 hubo 214
millones de migrantes internacionales [Banco
Mundial, 2011]. Alrededor de tres cuartas partes
de los migrantes internacionales proceden

del Sur Global; se estima que entre 147y 174
millones de migrantes nacieron en paises

en desarrollo [Organizacién Internacional

para las Migraciones [OIM]. 2013]. Desde la
celebracion del Foro de Dakar, la migracion

se vio impulsada por la demanda de mano de
obra, las crisis econdmicas, la urbanizacion, la
pobreza arraigada, la inestabilidad politica y los
conflictos [Bartlett, 2015].

En todas las regiones se ha planteado el
problema acuciante de atender las necesidades
de los migrantes y suministrarles las
competencias bésicas [véase el Recuadro 3.1].
Los migrantes internacionales, en particular,
tropiezan con mas dificultades que sus
homologos nacionales para obtener un acceso
equitativo a oportunidades de aprendizaje y de
adquisicion de competencias para la vida activa.
Varios factores sistémicos - por ejemplo, la
situacion juridica, la segregacion, la financiacion
de la educacién y la politica lingiistica - inciden
en el acceso a la educacién formal e informal
[Bartlett, 2015].

Los jovenes y las familias con nifios pequefos
han tendido particularmente a migrar, tanto

a otros paises como dentro de su propio pais,
sobre todo desde regiones menos desarrolladas
a otras méas desarrolladas. Segun estimaciones
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de las Naciones Unidas, en 1990 en los paises
mas prosperos el 15,7% de las personas
menores de 20 anos eran migrantesy en

2013 la proporcion habia aumentado al 18,9%
[Naciones Unidas, 2013]. No siempre se
garantiza el acceso de los jévenes migrantes

a la educacion, sobre todo cuando se trata de
migrantes irregulares. En una encuesta sobre
politicas de migracion en 28 paises, de los
cuales 14 eran paises desarrollados con altos
indices de desarrollo humano y 14 eran paises
en desarrollo con bajos indices de desarrollo
humano, se constatd que en el 40% de los
primeros y mas del 50% de los segundos no se
permitia el acceso a la escolarizacién de los
nifios en situacion irregular [Klugman y Pereira,
2009]. Ademas de las restricciones oficiales,
es posible que los migrantes irregulares eviten
la escolarizacion en la educacién formal por
temor a ser detenidos o deportados [Bartlett,
2015]. No es facil determinar a cuéntos nifios
y jovenes desplazados se les niega el acceso a
la escolarizacion, pero segun estimaciones de
2004 al menos 27 millones de ninos y jovenes
afectados por conflictos armados, en su gran
mayoria desplazados internos, no estaban
escolarizados [Ferris y Winthrop, 2010].

Por otra parte, los migrantes se ven afectados
por las politicas de deportacion, que también
menoscaban sus oportunidades de educacidn.
En varios paises se ha ampliado la lista de
delitos que son causa de deportacidény ha
aumentado considerablemente el nimero de
deportaciones de migrantes. La detenciony la
deportacion interrumpen la escolarizacién de
los ninos no solo cuando se aplican a ellos sino
también cuando solo se aplican a sus padres
[Chaudry y otros, 2010].

Para atender las necesidades especificas de
los estudiantes migrantes hay que disponer
de recursos financieros adicionales y
utilizarlos con eficacia [Brind y otros, 2008].
En los Paises Bajos, la Politica de educacion
prioritaria asigné recursos adicionales para
la educacion de los estudiantes mas pobres'y
los de minorias étnicas [Karsten, 2006]. En el
marco del programa britanico de Excelencia
en las Ciudades, los estudiantes que viven

en zonas urbanas desfavorecidas reciben
apoyo en materia de ensefanza y aprendizaje,
orientacion pedagdgica y tecnologia de la
informacién y la comunicacion [TIC]; este

Objetivo 3: Competencias de jévenes y adultos

programa ha tenido algunos resultados
positivos [Kendall y otros, 2005].

Las politicas de educacion linglistica y el apoyo
al aprendizaje de idiomas son fundamentales
para la educacién de los jévenes inmigrantes

y su futura participacion en el mercado de
trabajo [Christensen y Stanat, 2007]. Segun
estimaciones del Programa para la Evaluacion
Internacional de los Alumnos [PISA] de la OCDE,
en la mayoria de los paises los migrantes

que hablan el idioma de ensefanza en el

hogar mantienen medio grado de ventaja en
matematicas con respecto a los que hablan
otros idiomas en el hogar, y la diferencia es aln
mayor en el caso de la lectura [Christensen y
Stanat, 2007; Schnepf, 2004]. Esto explica en
parte que, segun las evaluaciones del programa
PISA, en la mayoria de los paises de la OCDE,
salvo Australia y el Canadad, los migrantes de
primera generacion tengan un retraso medio
de 1,5 cursos escolares con respecto a sus
homdlogos nacionales [Nusche, 2009].

Mdltiples factores institucionales afectan a la
educacion de los jévenes migrantes, entre ellos,
el apoyo a la educacidn de la primera infancia,
la edad de ingreso a la escuela, la importancia,
el calendario y las consecuencias de la
agrupacion o el seguimiento de los alumnos por
capacidades, la calidad de la escuela, el nivel de
exigencia, la diversidad y capacidad de respuesta
de los planes de estudios y los métodos
pedagdgicos, y el grado de apertura a la
diversidad cultural y religiosa [Crul y Holdaway,
2009]. En un proyecto de comparacion entre
inmigrantes de segunda generacién turcosy
marroquies, que abarcd a seis paises europeos,
se constaté que las disposiciones institucionales,
tales como las relativas a la edad de iniciacion
de la escolarizacion obligatoria, las horas
lectivas en la escuela primaria, el calendario

de seguimiento y los programas de aprendizaje
profesional, marcan diferencias decisivas para
los estudiantes inmigrantes [Crul y Holdaway,
2009; Cruly Vermeulen, 2003].

Las dificultades con que tropiezan los migrantes
internos se han considerado a menudo en el
contexto del deficiente suministro de educacion
en los barrios de tugurios. En cierta medida, se
ha prestado menos atencién a las necesidades
de educacién de esas personas, en parte tal

vez porgue en todo el mundo se registra un leve

Los migrantes
se ven afectados
por las politicas
de deportacion,
que también
menoscaban sus
oportunidades
de educacion
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CAPITULO 3

Recuadro 3.2: Migracion de zonas rurales a urbanas: el desafio de la escolarizacion y la respuesta

normativa de China

En el periodo posterior a la celebracion del Foro de Dakar se produjo

la mayor migracién de la historia de la humanidad: cientos de millones
de chinos emigraron a las ciudades desde las zonas rurales del interior
del pais (Chan, 2013). Por su magnitud, este desplazamiento ha tenido
profundas consecuencias en la posibilidad de brindar oportunidades
equitativas a los nifios de las zonas rurales. En la época en que se
celebré el Foro de Dakar, los migrantes de las zonas rurales de China
tenian serias dificultades relacionadas con el sistema de registro

de los hogares (hukou), pero en los dltimos afios se han adoptado
medidas para promover su escolarizacion. Estas reformas normativas
contribuyeron al progreso hacia el logro del objetivo 3 a nivel mundial,
debido al gran nimero de jévenes migrantes a los que beneficiaron. El
sistema hukou, establecido en los afios cincuenta, vincula los derechos
de los ciudadanos chinos con su lugar de registro hukou (Chany Zhang,
1999). Hasta mediados de los afios ochenta no estaba permitida la
migracion de los habitantes de las zonas rurales, lo cual tenia graves
efectos en la educacion de los nifios cuyos padres emigraban de forma
ilegal. Posteriormente, China fue suavizando las prohibiciones aplicadas

a la migracién, a medida que se produjo la gran oleada migratoria de
las zonas rurales a las urbanas (Hao, 2012). Esto entrafia consecuencias
de importancia histérica para las politicas de migracién y de educacién
(Cuadro 34).

En la época en que se celebrd la reunién de Dakar, las restricciones

a la educacion publica de las personas no registradas en el sistema
hukou crearon un mercado de escuelas urbanas privadas de calidad
inferior en las que se impartia ensefianza a los nifios migrantes de las
zonas rurales. En 2000, esas escuelas funcionaban con fines de lucro,
su infraestructura era de baja calidad y la ensefianza que impartian era
muy deficiente (Han, 2004), lo cual reforzaba la brecha educativa entre
las zonas rurales y las urbanas. Los nifios cuyos padres habian migrado
asistian a escuelas rurales de calidad inferior y los que habian migrado
con sus padres a las ciudades debian asistir a escuelas publicas
urbanas que en su caso aplicaban derechos de matricula mas altos o
bien recibir ensefianza de calidad inferior en escuelas privadas para los
nifios migrantes.

Cuadro 3.1: Evolucién de las politicas nacionales de China en materia de migracion y de educacién de los nifios migrantes

Politicas nacionales de China sobre educacion de los hijos de migrantes de zonas rurales a urbanas

Ley de educacién
obligatoria (1986)

Decision del Consejo de Estado
sobre reforma de la educacién
basica y desarrollo (2001)

Plan nacional de plazo medio a
largo para la reforma educativa y el
desarrollo 2010-2020 (2010)

Afio 2000
O A O O O A
J X \J J \J X 7
1986 1996, 1998 2001 2003 2004 2006 2008 2010 2012

«Reglamento
provisional sobre
escolarizacion de los
nifios pertenecientes a
poblaciones migrantes
en las ciudades y
municipios (1996)

«Reglamento provisional
sobre escolarizacion
de los nifios migrantes
(1998)

Directrices del
Consejo de
Estado para
seguir mejorando
la educacion
obligatoria de los
nifios migrantes
de zonas rurales a
urbanas (2003)

Directrices sobre

la promocién del
“Derecho de Matricula
General Unico”
nacional para la
educacion obligatoria
(2004)

Sobre la aplicacion de
las “Directrices para
resolver los problemas
de los trabajadores
migrantes de las
zonas rurales” (2006).
Enmienda a la Ley de
educacion obligatoria
(2006)

Nota informativa del

Consejo de Estado
sobre la exencion
de los derechos
de matricula y de
otros derechos

en la educacién
obligatoria en las
zonas urbanas
(2008)

- Directrices sobre el acceso de
los nifios migrantes al examen de
ingreso a la educacién obligatoria
en su lugar de domicilio (2012)

«Directrices del Consejo de Estado
para intensificar la promocién de la
educacion obligatoria integral (2012)

A

1997, 1998

« Nota informativa sobre la reforma

del sistema hukou en sitios
experimentales de pequefias
ciudades y municipalidades
y sobre la mejora de la

administracién del sistema hukou

en las zonas rurales (1997)
« Directrices sobre la solucién de

problemas urgentes relacionados

con la administracion del sistema
hukou (1998)

A4
2001

Directrices sobre

la promocion de

la reforma de la
administracion del
sistema hukou en
pequefias ciudades
y municipalidades
(2001)

A4
2006

Varias directrices del
Consejo de Estado
sobre la solucién

de problemas de
los trabajadores
migrantes de las
zonas rurales (2006)

Politicas nacionales de China relacionadas con el sistema hukou

2010, 2011 2014

Nota informativa Directrices del

del Consejo de Consejo de

Estado sobre la Estado sobre la
reforma gradual prosecucion de

y estable de la la reforma del
administracion sistema de registro
del sistema hukou (2014)
hukou (2011)
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Recuadro 3.2 (continuacion)

Objetivo 3: Competencias de jovenes y adultos

En 2001 se aprobé una politica nacional que marcé un giro en el
enfoque aplicado por el Gobierno central para el suministro de

Con arreglo a esa politica, la responsabilidad de la financiacién
de la educacion de esos nifios se traspasé del gobierno de su
localidad de origen al de su localidad de llegada.

En 2006 se enmendo la Ley de educacion obligatoria de 1986
para establecer que los gobiernos locales debian garantizar la
igualdad de oportunidades de educacion a los nifios migrantes
residentes fuera de su hukou. Esta enmienda facilité la adopcion
en 2008 de una politica del Gobierno central por la que se
suprimi6 el pago de derechos de matricula en las escuelas
publicas para los nifios migrantes de las zonas rurales.

El desplazamiento de la financiacién publica a las zonas

de llegada de los migrantes fue acompafiado de medidas
normativas de ayuda a las escuelas urbana existentes, cuya
capacidad de escolarizacion era limitada, para que pudieran dar
cabida a un alumnado cada vez mas numeroso. En los dltimos
afios, el Gobierno central ha destinado fondos especificos

para la escolarizacion de los nifios migrantes a fin de apoyar

a los gobiernos locales responsables de su inclusion en el
sistema educativo. Ademas, en las politicas de 2006 y 2008 se
especificd que esos gobiernos debian financiar la educacion
publica teniendo en cuenta el nimero real de alumnos (incluidos
los migrantes), en lugar de basarse, como hasta entonces, en los
que pertenecian al hukou local.

servicios a los nifios migrantes de las zonas rurales a las urbanas.

Al'igual que los alumnos de origen urbano, la gran mayoria de
los nifios migrantes de zonas rurales asisten actualmente a
escuelas publicas que cuentan con instalaciones adecuadas y
donde las clases son de un tamafio razonable. Al parecer, gracias
a las reformas, esos nifios han conseguido un éxito relativo en
las escuelas urbanas en comparacion con los que concurren a
las escuelas de sus zonas rurales de origen. De esta manera,
China se ha acercado mas a la meta de ofrecer oportunidades

los niflos

equitativas en las zonas urbanas. En una muestra nacional benefician
representativa de mas de 22.000 alumnos de 112 escuelas se del d
comprobé que los resultados obtenidos por los nifios migrantes eleyes ,e
en las escuelas urbanas eran inferiores a los de sus homélogos financiacion
no migrantes. Sin embargo, sus resultados eran un tercio mas equitativas

altos que los de sus homoélogos de las zonas rurales, sobre
todo los que habian quedado en las aldeas cuando sus padres
emigraron a las zonas urbanas en busca de trabajo.

L - concurrir
Un problema aun mas importante es el rendimiento general muy
inferior de los alumnos de las zonas rurales comparado con el de a buenas
los de las zonas urbanas, incluidos los que proceden de zonas escuelas

rurales y cuyos antecedentes sociales son similares a los de sus
homélogos de las zonas rurales. Si bien sigue habiendo grandes
diferencias de calidad entre las escuelas urbanas y las rurales,
actualmente los nifios migrantes de zonas rurales a las ciudades
de China se benefician de leyes de financiacion equitativas
gracias a las cuales pueden concurrir a buenas escuelas.

Fuente: Hao y Yu (2015).

descenso de la migracién interna [Naciones
Unidas, Departamento de Asuntos Econdmicos y
Sociales, 2013]. Sin embargo, en China las tasas
sin precedentes de la migracion interna que ya
se habian registrado durante los afios noventa,
generaron enorme presién en la capacidad de
respuesta del sistema educativo de este pais
[Recuadro 3.2].

Competencias transferibles:
competencias y valores
importantes para el
progreso social

Ademas del compromiso asumido en el objetivo
3 de garantizar el acceso de los jévenes y

los adultos a oportunidades equitativas de
aprendizaje y de adquisicién de competencias
para la vida activa, en el Marco de Accién de
Dakar se estableci6 lo siguiente: “Todos los
jovenes y adultos han de tener la oportunidad

de asimilar el sabery aprender los valores,
actitudes y conocimientos practicos que les
servirdn para mejorar su capacidad de trabajar,
participar plenamente en la sociedad, dirigir su
vida y sequir aprendiendo.”

Para llevar a cabo un seguimiento de este
amplio objetivo se necesita informacion sobre
valores, actitudes y competencias no académicas
que no se evallan internacionalmente ni se
incluyen en los informes de los sistemas de
educacion nacionales.

En primer lugar, la UNESCO, con el apoyo
de la Republica de Corea, ha tratado de
determinar el tipo de competencias para la
vida activa que requiere el ejercicio de una
ciudadania mundial. Entre los elementos
bédsicos para desarrollar esa ciudadania
figuran: 1] el conocimiento y la comprensién
de cuestiones y tendencias mundiales
especificas y el conocimiento y el respeto
de los valores universales fundamentales
[p. e]., la paz, los derechos humanos,

Actualmente

gracias a las
cuales pueden

migrantes de
zonas rurales
a las ciudades
de China se
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la diversidad, la justicia, la democracia,

la solidaridad, la no discriminacion, la
tolerancial; 2] las competencias cognitivas
necesarias para poder pensar, resolver
problemas y adoptar decisiones de manera
critica, creativa e innovadora:; 3] las
competencias no cognitivas, tales como la
empatia, la apertura a experiencias y a otras
perspectivas, las aptitudes para las relaciones
interpersonales y la comunicacion, y la
capacidad de establecer redes e interactuar
con personas de antecedentes y origenes
distintos; y 4] la capacidad conductual para

emprender o secundar iniciativas proactivas
[UNESCO, 2013].

pueden contribuir a mejorar el entorno de
aprendizaje”. La OCDE esté planificando un
estudio transnacional longitudinal que en

un futuro permitird medir directamente las
competencias sociales y emocionales y evaluar
su impacto en los resultados conseguidos por
las personas en el curso de su vida, incluso
con respecto al bienestar, la participacion
activa en la vida civica y el empleo.

Si bien no es posible hacer un seguimiento de
la variedad de caracteristicas abarcadas en
el objetivo 3, en esta seccidn se enfocan dos
tipos de competencias para la vida activa que

revisten importancia en relacion con la salud y la

sociedad. También se examinan dos iniciativas

Para el En el marco de su proyecto trienal de encaminadas a mejorar la comprension de esas
seguimiento Educacion para el Progreso Social, la OCDE competencias indicando como se las describe
del objetivo [2014] puso en marcha una segunda iniciativa y qué elementos podrian incluirse en un marco

3 se necesita
informacion
sobre los
valores, las
actitudes y las
competencias
no académicas

encaminada a ampliar el concepto de
competencia para no abarcar Unicamente las
competencias cognitivas y las competencias
para la vida activa. La OCDE utiliz6 datos
longitudinales reunidos en 11 paises para
determinar las relaciones causales entre las
competencias y una variedad de medidas de
los resultados conseguidos por las personas
en el curso de su vida. Se concluyé que
“competencias sociales y emocionales, tales
como la perseverancia, la sociabilidad y

la confianza en si mismo, desempefan un
papel determinante en multiples medidas

de resultados sociales, entre ellos las
competencias cognitivas, la salud y el
bienestar. Las competencias sociales y
emocionales son moldeables y los encargados

de formular politicas, los docentes y los padres

de seguimiento.

El conocimiento sobre el VIH y el sida ha
aumentado, pero dista mucho
de ser universal

En Dakar, la OMS inst6 a que se estableciera un
objetivo centrado en las competencias para la
vida activa, que define como las “aptitudes para
tener un comportamiento adaptado y positivo
que permita a las personas afrontar con eficacia
las demandas y los retos de la vida cotidiana”.
La OMS también destacd la importancia de las
competencias que ayudan a los jévenes a tomar
decisiones informadas, comunicar de manera
eficaz y gobernar su vida de manera saludable.
Desde el Informe de Seguimiento de la EPT en el
Mundo correspondiente a 2013-2014 han surgido

Gréfico 3.7: En el Africa Subsahariana ha aumentado el conocimiento sobre el VIH y el sida entre los jévenes, especialmente en las mujeres

Porcentajes de mujeres y de varones de 15 a 24 afios de edad que respondieron correctamente a todas las preguntas en dos afios de encuesta, paises seleccionados
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Nota: Encuestados que respondieron correctamente a dos preguntas sobre la manera de prevenir la infeccién por el VIH y que rechazaron tres ideas erréneas. Los paises estan ordenados por la magnitud del incremento del
conocimiento en el curso del tiempo.
Fuente: Andlisis de datos de Encuestas Demogréficas y de Salud (disponibles en el sitio http//:-hivdata.measuredhs.com/) realizado por el equipo del Informe de Seguimiento de la EPT en el Mundo (2015)
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nuevas pruebas de que la educacion secundaria
resulta mas Util que la primaria a la hora de
impartir competencias para la vida activa.

Cuando los convocantes del Foro de Dakar
instaron a que se hiciera mas hincapié en las
competencias para la vida el sida representaba
un peligro grave y creciente. En el periodo
extraordinario de sesiones que celebrd al

ano siguiente, la Asamblea General de las
Naciones Unidas adopté una Declaracién de
compromiso en la lucha contra el VIH/SIDA y
establecid un indicador bésico [indicador 11]
para el seguimiento de las competencias basado
en la educacidon sobre el VIH impartida en las
escuelas [UNESCO, 2014al.

El objetivo fijado en la Declaracién de
Compromiso era que para 2010 al menos el 95%
de las personas de ambos de sexos de 15 a 24
anos de edad tuvieran acceso a informaciony
educacién sobre el VIH especifica para jovenes,
asi como a los servicios necesarios a fin de
reducir su vulnerabilidad al virus.

Ahora es posible examinar los progresos hechos
en 17 paises en los que se realizaron dos rondas
de encuestas de hogares que incluian breves
pruebas para verificar el conocimiento de los
jovenes acerca de dos maneras de prevenir

Objetivo 3: Competencias de jovenes y adultos

la infeccion por el VIH y para averiguar si
aceptaban tres ideas errdneas muy difundidas.
Segun las encuestas mas recientes, desde que
se realizé la primera ronda el conocimiento de
los jovenes sobre el VIH y el sida ha mejorado en
9 paises en el caso de los varones y en 13 paises
en el de las mujeres [Grafico 3.7]. Esta evolucion
indica el éxito conseguido por los paises en su
esfuerzo concertado en un lapso relativamente
breve. Los paises que registraron mas mejoras
son aquellos donde habia mayor prevalencia de
la infeccion por el VIH. Es probable que en esos
paises las escuelas hayan hecho mas hincapié
en la educacion sobre el VIH y que la ensefanza
de competencias para la vida haya contribuido
al logro de esos resultados. En los Ultimos afios
la mayoria de los paises han informado de que
en sus escuelas se dictaban al menos 30 horas
de programas de preparacion para la vida activa,
pero no es posible determinar la frecuencia con
que se impartia educacion especifica sobre el
VIH [Clarke y Aggleton, 2012].

Se ha generalizado el apoyo a la utilizacion de

la educacion sexual integral como plataforma
para la prevencion de la infeccion por el VIH.
Actualmente se hace mas hincapié en la vida
sexual sana que en los riesgos asociados con
las relaciones sexuales, lo cual indica una
evolucién con respecto a los enfoques anteriores

Las encuestas
mas recientes
indican que el
conocimiento
de los jovenes
sobre el VIH

y el sida ha
mejorado en

9 paises en

el caso de los
varonesy en 13
paises en el de
las mujeres

Grafico 3.8: Los valores publicos relativos a la educacion de las mujeres han evolucionado desde el Foro de Dakar, pero no en la misma direccién
Porcentajes de encuestados que estaban en desacuerdo con la siguiente afirmacién: “La educacion universitaria es mas importante para los varones que

para las mujeres”, por afio de encuesta
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Nota: Los paises estan ordenados por el aumento del apoyo al acceso de las mujeres a la ensefianza superior.
Fuente: Andlisis de la WVS realizado por el equipo del Informe de Seguimiento de la EPT en el Mundo (2015), varios afios.

B Encuesta mas reciente
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basados en el miedo, en los que se trataba a los
alumnos como meros receptores de informacién
[UNESCO, 2014al.

Las actitudes con respecto a la igualdad
de género no han mejorado de manera
uniforme

El objetivo 3 no se refiere solo a competencias,
sino también a valores y actitudes que mejoran
la vida de las personas y la cohesidn social. Uno
de los valores a los que se asigna prioridad en
la EPT es la igualdad de género. Desde hace
mas de 20 anos la Encuesta Mundial de Valores
(WVS) contiene una pregunta que permite
analizar indirectamente las actitudes de los
adultos con respecto a la igualdad de género
en los distintos paises y en el curso del tiempo.
En particular, se pregunta a los encuestados si
estan de acuerdo con la afirmacién de que “la
educacion universitaria es mas importante para
los hombres que para las mujeres”.

Una comparacion diacroénica de las respuestas
indica que no existe una tendencia mundial
coherente [Grafico 3.8]. En algunos paises es
probable que los encuestados en los Ultimos
anos demuestren actitudes positivas con
respecto a la igualdad de género. En Ucrania

la proporcién de encuestados favorables a la
igualdad de género aumento del 64% en 1996 al
83% en 2011. Sin embargo, en otros paises las
proporciones de actitudes positivas no variaron y
en algunos incluso disminuyeron. En el Pakistan
la proporcidn de esas actitudes se redujo del 77%
en 2001 a apenas el 48% en 2012.

Asimismo, de un analisis mas detallado de los
datos de la WVS realizado para este Informe
de Seguimiento de la EPT en el Mundo se
desprende un cuadro sugerente de la relacion
entre las actitudes publicas con respecto a

la ensenanza superiory el género y nivel de
instruccion de las personas encuestadas. En
la mayoria de los paises era mas probable que
las mujeres disintieran mas que los varones
de la afirmacién contenida en la pregunta. Las
personas con mayor instruccién secundaria
eran mas favorables al acceso igualitario

de las mujeres a la ensefnanza superior que
aquellas cuyos estudios secundarios eran de
un nivel inferior.

Pruebas mas solidas acerca del nexo entre
la educacion y la eficacia politica

En el Informe de Seguimiento de la EPT en

el Mundo correspondiente a 2013-2014 se
presentaron pruebas acerca del efecto positivo
de la escolarizaciéon secundaria en otras
actitudes y valores importantes, por ejemplo,

la tolerancia de la diversidad y el apoyo a las
instituciones democraticas. Pruebas recientes
procedentes de la encuesta PIAAC indicaron que
la alfabetizacidn y la escolarizacion influyen de
manera independiente en la eficacia politica y el
compromiso civico [OCDE, 2013]. En los paises
de la OCDE, era mas probable que las personas
que habian acabado al menos la ensefanza
secundaria se declarasen mucho mas dispuestas
a participar en actividades voluntarias en su
comunidad. La encuesta indica que los mayores
niveles de competencias y de educacién favorecen
de manera independiente la disposicion de

los adultos a participar en el proceso politico.
Habia menos probabilidades de que los adultos
con mayor nivel de instruccién secundaria que
respondieron a la encuesta PIAAC estuvieran

de acuerdo con la afirmacién: “La gente como

yo no tiene nada que decir sobre lo que hace

el Gobierno”; asimismo, era probable que
estuvieran en desacuerdo con la afirmacion: “Hay
pocas personas en las que se puede tener plena
confianza” [OCDE, 2013].

Se necesitan alternativas
educativas para los jovenes

y los adultos que ya no asistan
ala escuela

Ademés de propugnar la ampliacion de la
escolarizacién formal, en el objetivo 3 se recuerda
el compromiso de los paises de atender las
necesidades educativas de los jovenes y los
adultos cuyas oportunidades de educacién formal
se hayan frustrado y ya no asistan a la escuela.
Como ejemplos de los progresos hechos en

esta materia pueden mencionarse multiples
programas alternativos, de “segunda oportunidad”
y no académicos [Duke y Hinzen, 2008]. También
se pueden senalar ejemplos destacados en
Bangladesh, la India y Tailandia [Banerji, 2015].
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En Bangladesh, los programas del Comité de
Fomento Rural de Bangladesh [BRAC] tienen por
objeto reinsertar a los ninos no escolarizados en
el sistema de educacion primaria y prepararlos
para el nivel secundario. Mas del 97% de los
graduados de las escuelas primarias del BRAC
ingresa a la educacién secundaria formal. Sin
embargo, en muchos casos esos estudiantes no
pueden completar dicho nivel educativo debido

a la pobreza. Por esa razon, representantes

del BRAC celebran periddicamente reuniones
con ninos, tutores, docentes y miembros de

los comités escolares; también se proporciona
apoyo financiero a los ninos pobres que acaban
la escuela primaria. A estos alumnos se los
alienta a inscribirse en clubes que les ofrecen
oportunidades de lectura y de realizar actividades
deportivas y culturales, ademas de adquirir
competencias para la vida activa y formacion

en competencias necesarias para mejorar los
medios de subsistencia. El BRAC ha lanzado una
nueva iniciativa - denominada Skills Training

for Advancing Resources - para ayudar a los
adolescentes que hayan abandonado la escuela
a adquirir competencias e incorporarse al
mercado de trabajo.

En la India, el Instituto Nacional para las Escuelas
Abiertas [NIOS], establecido en 1990, est4
facultado para “inscribir, examinar y acreditar

a alumnos inscritos en él hasta los cursos
preparatorios”. EL NIOS ofrece “programas de
educacién basica abiertos” para personas de 14
0 mas anos de edad. Los niveles de los cursos y
certificados corresponden a los grados 3°, 5°y 8°
del sistema formal [Banerji, 2015]. Los alumnos
también tienen acceso a cursos de formacion
profesional y programas de enriquecimiento

de la vida, al cabo de los cuales se examinan
para obtener certificados de los ciclos primeroy
segundo de la ensenanza secundaria. En el caso
de las personas mayores y la educacion de nivel
secundario, el NIOS ofrece la opcidn entre cursos
académicos y cursos de formacion profesional,
asi como flexibilidad para examinarse: hasta
nueve oportunidades en cinco anos. Para dictar
los cursos académicos superiores al nivel basico
se cuenta con casi 4.000 centros de estudios que
estan a cargo de instituciones acreditadas y hay
casi 2.000 instituciones de formacién profesional
acreditadas. Tanto la matriculacion como el
numero de alumnos diplomados han aumentado
constantemente en el curso de los afos. En

Objetivo 3: Competencias de jévenes y adultos

2011, las estadisticas del NIOS indicaban un
total acumulativo de 2,2 millones de estudiantes.
Desde 2007, el niimero de alumnas ha sido
considerablemente mayor que el de alumnos. Se
suele afirmar que el NIOS es la escuela abierta
mas grande del mundo.

También en la India, el objetivo de la Pratham
Open School of Education [POSE] es llegar a las
jovenes y las mujeres marginadas del sistema
principal de educacién y brindarles una segunda
oportunidad para que acaben sus estudios.

La POSE se puso en marcha en 2011 como un
programa de residencia y se ha ampliado a siete
estados donde ofrece un curso basico trimestral
para colmar la brecha entre la adquisicion de
las nociones elementales y el plan de estudios
de la escuela secundaria. Al final del curso las
alumnas rinden un examen de seleccién para
acceder a la segunda fase de las clases, en las
que se preparan para los exdmenes del Consejo
de Educacion del estado. La POSE también se
ocupa de aspectos tales como el desarrollo de la
personalidad y se centra en el fortalecimiento de
competencias “blandas”, tales como la capacidad
de expresarse con claridad, la confianza en si
mismo y la expresion de las propias ideas. El
objetivo mas general es equipar mejor a las
alumnas para que puedan incorporarse a la
fuerza de trabajo y situarse bien en la sociedad.
La POSE recurre a sus alumnas para ampliar el
alcance de su labory les confia la ensefanza de
matematicas elementales y de lenguaje a nifos
de nivel primario en sus aldeas y comunidades.
Hasta ahora estas alumnas han impartido
ensenanza a 20.000 ninos de escuelas primarias.

Tailandia elaboré un Plan de Accién Nacional de
la EPT que se ejecuta junto con el Plan Nacional
de Educacién [2002-2016]. Los objetivos 3y 4 de
la EPT se fusionaron en un solo objetivo centrado
en la alfabetizacion de adultos y la educacién
basica y permanente de todos los adultos. De
esta manera se ofrece una alternativa no solo

a las personas desfavorecidas, sino también a
todas las que no pueden acceder a la educacién
formal, tales como los presos, los ninos de la
calle y los tailandeses que viven fuera del pafs.
Ademads, el Plan de Accidn, inicialmente centrado
en la alfabetizacion y la ensefanza primaria, se
ha ampliado para abarcar una amplia red de
suministro de educacién - a saber, ensefanza
secundaria, formacién profesional, competencias

En la India, el

objetivo de
la Pratham

Open School

of Education
es llegar a

las jovenes 'y

las mujeres
marginadas
del sistema
educativo
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para la vida activa - mediante centros de
educacion a distancia, en el lugar de trabajoy
en las comunidades, compartiendo recursos con
el sistema de educacion formal. Los programas
relacionados con las competencias se planifican
y ejecutan en colaboracién con ministerios
encargados de otros sectores [Hoppers, 2008].

Lamentablemente, ha habido escasa evaluacion
sistematica de los efectos inmediatos o del
impacto a largo plazo de estas alternativas de
educacion informal ofrecidas a los adolescentes
y los jovenes que no asisten a la escuela. La
tarea se complica aln méas porque muchas
actividades de seguimiento y evaluacién estan
controladas por los organismos patrocinadores
y es posible que sus evaluaciones no sean
pertinentes para las politicas y la planificacion.

Como ejemplo de buena préactica puede
mencionarse la evaluacién rigurosa del
programa Ishraq ["Alborada”], un programa de

segunda oportunidad para ninas adolescentes
en el Alto Egipto [Consejo de Poblacion, 2013].
Este programa se puso en marcha en 2011

en cuatro aldeas de la gobernacién de Menya,
que ocupaba la penultima posicion entre

27 paises en la clasificacion del Indice de
Desarrollo Humano. El programa abarcaba la
alfabetizacion de ninas de 12 a 15 afos de edad
no escolarizadas, asi como un plan de estudios
destinado a impartir competencias para la vida
activa, elaborado por el Centro de Actividades
de Desarrollo y Poblacién y otras ONG.

Hasta 2008 el programa Ishraq habia logrado
preparar a la mayoria de las nifas para rendir
el examen del Organismo de Educacién de
Adultos de Egipto [con una tasa de aprobacion
del 81%] y alentarlas a ingresar o reingresar
en escuelas formales. Para evaluar el impacto
del programa a largo plazo, el Consejo de
Poblacién realiz6 una comparacién entre
mujeres jévenes que habian participado en el

Gréfico 3.9: Después del Foro de Dakar la matricula en escuelas secundarias de ensefianza técnica y vocacional aumenté en

algunos paises, pero en otros se redujo

Porcentaje de alumnos de secundaria matriculados en la ensefianza técnica y vocacional, paises seleccionados, 1999 y 2012
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programa y otras que no habian participado
pero que compartian con ellas antecedentes
importantes, incluso con respecto al nivel de
ingresos y la educacion formal. Se comprobd
que las mujeres jovenes que participaron en el
programa habian adquirido méas autoestima,
capacidad de control y confianza en la toma de
decisiones que sus homdlogas no participantes.
Esas mujeres también habian desarrollado
actitudes diferentes con respecto al tamano de
la familia que deseaban y era més probable que
quisieran aplazar el matrimonio al menos hasta
cumplir 18 afos.

Competencias técnicas
y profesionales: los enfoques
estan cambiando

La escuela secundaria me ayudoé a explorar

mis campos de interés e influyd en lo que hago
actualmente, pero no de manera sustancial. La
formacién en el empleo me ayudd mas que las
instituciones académicas a adquirir mis actuales
competencias.

Naim Keruwala [26 anos], estudiante, India.

Las competencias técnicas y profesionales se
pueden adquirir mediante programas de practicas
laborales vinculadas con la educacién secundaria
y la educacioén técnica y profesional formal o

bien mediante la formacién en el empleo, por
ejemplo, el aprendizaje profesional tradicional

y la formacién en cooperativas agricolas. Sin
embargo, todavia no existe un almacén mundial
de informacidn sobre las actividades de formacion
que no dependen de los ministerios de educacién.

A falta de esa informacidn integral, los datos
escolares del Instituto de Estadistica de la
UNESCO (IEU) permiten al menos evaluar el
cambio registrado en las escuelas secundarias de
los distintos paises. En 28 paises hubo aumentos
o reducciones sustanciales en la proporcion

de estudiantes matriculados en la rama de
educacion profesional - en lugar de la educacion
general - con respecto a la matricula secundaria
total: en 12 de ellos esa proporciéon aumentd

y en 16 se redujo. Al parecer, no existe una
correlacién entre estos cambios y determinadas
caracteristicas regionales [Grafico 3.9].

Objetivo 3: Competencias de jévenes y adultos

Asimismo, es Util recordar que el origen del
movimiento de la EPT en Jomtien coincidié con

el examen critico de la EFTP por uno de los
convocantes de la conferencia, el Banco Mundial
[Middleton y otros, 1991]. Este examen convenci6
a muchos paises y donantes de que cuando se
imparten competencias antes de la incorporacion
al mercado de trabajo solo se consiguen
resultados positivos si la formacion impartida
esta vinculada con la demanda. La formacién por
si sola no crea empleos. La importancia asignada
en la EPT a las competencias béasicas condujo a
una reconsideracién de las finalidades de la EFTP.
Muchos paises redujeron esta dimension de la
ensenanza, en especial porque los modelos de

la EFPT en los paises anteriormente socialistas
perdieron influencia al concluir la guerra fria.

Por consiguiente, en la época en que se celebrd
la reunion de Dakar habia pocos promotores de
las competencias técnicas y profesionales [King,
2011, 2013]. Retrospectivamente, sorprende
comprobar que en el Marco de Accién de Dakar
no se haga referencia a la Convencidn sobre

la Ensenanza Técnica y Profesional de 1989 o

a las recomendaciones del Segundo Congreso
Internacional sobre Ensefianza Técnicay
Profesional, celebrado en Sedl. ® Después de
Dakar no se adoptaron iniciativas para delegar
la responsabilidad de reunir informacién sobre
los multiples proveedores de EFTP, sobre la
adquisicién de competencias fuera del sistema
educativo o sobre las experiencias de educacién
informal o permanente de adultos en el empleo.

En cambio, en los Ultimos anos se ha prestado
mucha mas atencion a la EFTP. En la Unidn
Europea el interés por la formacidn se intensificd
desde la creacion en 1994 de la Fundacion
Europea de Formacién [FEF], con sede en

Turin (Italia). En 2010 la FEF puso en marcha el
Proceso de Turin, que abarcaba un examen de las
politicas y los sistemas de ensefanza y formacion
profesional en todos sus Estados miembros.

También la OCDE contribuyd en gran medida a
este cambio mediante los exdmenes Learning
for Jobs, sobre aprendizaje y formacién
iniciales, que se realizaron en 17 paises entre
2007 y 2010 [OCDE, 2010]. Posteriormente,
introdujo los exdmenes Skills Beyond School,

3. También cabe sefalar que en las Recomendaciones revisadas relativas a la
ensefianza técnica y profesional [2001] no se hace referencia al movimiento
de la EPT o a sus objetivos, adoptados tan solo un afo antes.

No existe
un almacén
mundial de
informacion
sobre las

actividades de
formacion que
no dependen

de los

ministerios de

educacion
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El objetivo

de la EFTP es
que el trabajo
no solo sea
una fuente
de ingresos
sino que
también sea
una actividad
significativa y
potenciadora
dela
capacidad

de los
trabajadores
para impulsar
su desarrollo
en el futuro
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centrados en las politicas, que consisten en
analizar informacién sobre la ensefanzay

la formacion profesional impartida después
de la escuela secundaria y en evaluar la
preparacién de los jévenes y los adultos

para el desempeno de empleos técnicos y
profesionales. Se examinan las diferencias
entre los paises con respecto a factores tales
como la adecuacion a las necesidades del
mercado de trabajo, la inclusién, la orientacién
profesional, la financiacién, la gobernanza, la
calidad de la ensenanzay el aprendizaje en el
lugar de trabajo.

Un tercer impulso para reavivar el interés

por las competencias procedié de la OIT,

que en su Recomendacién 195, aprobada

en 2004, propuso una visién mas ampliay
menos institucionalizada del desarrollo de los
recursos humanos que la adoptada en sus
recomendaciones sobre formacion profesional
de 1962y 1975. La nueva recomendacién
abarca la educacion, la formacién y el
aprendizaje permanente, que “engloba todas
las actividades de aprendizaje realizadas a

lo largo de la vida con el fin de desarrollar

las competencias y cualificaciones”. Esta
recomendacion, que ha estado en vigor durante
la mayor parte del periodo iniciado en 2000,
ha ampliado el alcance de las actividades de
fomento de las competencias. Elaborada al
margen del movimiento de la EPT, exhorta a
los paises a “formular, aplicary revisar unas
politicas nacionales de desarrollo de recursos
humanos, educacion, formacion y aprendizaje
permanente que sean compatibles con las
politicas adoptadas en los &mbitos econdmico,
fiscal y social”.

Otro factor que contribuy6 a aumentar el interés
por las competencias después de Dakar fue la
ampliacién del concepto de competencia, que

ya no se refiere Unicamente a la mejora de los
medios de subsistencia. En el Tercer Congreso
Internacional sobre Educacion y Formacion
Técnica y Profesional, celebrado en Shanghai en
2012, surgi6 una comprension nueva y mucho
mas amplia de los objetivos en materia de
competencias, que se plasmo en una declaracion,
el Consenso de Shanghai [UNESCO, 2012], y

dio lugar a la celebracién de consultas para la
elaboracién de nuevas recomendaciones de las
Naciones Unidas sobre la EFTP y la educacion de
adultos [King. 2013].

Actualmente, la mayoria de los promotores

de la formacion para la adquisicion de
competencias no la conciben como una rama
separada, sino como una parte integral de la
ensenanza general, que ofrece competencias
basicas y transferibles como recursos

para el empleo y al mismo tiempo para la

vida activa [Tikly, 2013]. De esta manera, el
tema de las competencias ya no se aborda
Unicamente desde el punto de vista de la
produccién econdmica, en el que se basaba
tradicionalmente la EFTP [Anderson, 2009]. Es
posible que surja una futura EFTP basada en
un nuevo enfoque y una nueva perspectiva, cuyo
objetivo sea fomentar la experiencia de trabajo
no solo como fuente de ingresos sino también
como actividad significativa y potenciadora de la
capacidad de los trabajadores para impulsar su
desarrollo en el futuro [McGrath, 2012].

Teniendo en cuenta el aumento del interés
por la EFTP, asi como la mayor claridad

en la comprension y las definiciones de las
competencias abarcadas, resulta sorprendente
la falta de datos sistematicos para realizar

un seguimiento y una evaluacion eficaces

de los programas de EFTP. Se han hecho
llamamientos internacionales para ampliar la
reunion de datos en esta esfera, por ejemplo,
en la recomendacion de la OIT de 2004 se
exhorté a los paises a recopilar informacidn
relacionada con la EFTP y en el Consenso de
Shanghai se recomendd reforzar “los marcos
e instrumentos con el fin de mejorar el acopio
de datos cuantitativos y cualitativos de utilidad
para la formulacion de las politicas nacionales
[...] asi como su seguimiento y evaluacion”
[UNESCO, 2012].

Sin embargo, la informacién rigurosa necesaria
para fundamentar las politicas en materia

de EFTP ha sido escasa y los paises han
asignado baja prioridad a las actividades de
seguimiento y evaluacion [Veal, 2013]. En el
metaanalisis mas amplio de los programas de
EFTP emprendido hasta el momento [Tripney
y otros, 2013] se analizaron mas de 8.000
informes de investigacion sobre el efecto de
diferentes modelos de intervenciones de EFTP
en el empleo y la empleabilidad en paises

de ingresos bajos y medios. No obstante,

muy pocos de estos estudios [solo 26 de los
8.000] eran suficientemente rigurosos para
poder evaluar la eficacia de la intervencion.
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Ademas, se determind que los programas
examinados en esos pocos estudios rigurosos
tenian efectos de una escala "pequena

o incluso insignificante”. En examenes
regionales integrales realizados en América
Latina también se encontrd poca informacion
disponible sobre la medicidn del desarrollo
de capacidades en poblaciones marginadas
o0 sobre la evaluacién de los resultados y

el impacto de las politicas y los programas
pertinentes [Jacinto, 2012, 2010].

Estas constataciones indican las dificultades
que habra que superar para cumplir la agenda
en materia de competencias técnicasy
profesionales después de 2015. La ineficacia de
los actuales planes de estudios de la formacion
profesional para impartir las competencias
esenciales podria guardar relacién con los
resultados de numerosas investigaciones
socioldgicas y sobre politicas educativas que
senalan la existencia de un compromiso entre
la eficacia de la adecuacion de la formacidn al
puesto de trabajo y la igualdad de oportunidades
[Boly Werfhorst, 2013]. En otras palabras, no
esta claro si los programas de ensefanza y
formacién profesional imparten competencias

Objetivo 3: Competencias de jévenes y adultos

a los trabajadores que luego acceden a un
nimero determinado de puestos de trabajo o si
los programas realmente aumentan el acervo de
capacidades en la economia, lo cual redunda en
la creacion de nuevos empleos.

Educacion permanente
y de adultos: cuatro casos
contrastantes

La informacién
rigurosa
necesaria para
fundamentar
las politicas
en materia de
EFTP ha sido
escasa

Las competencias que se imparten en la educacion
formal no satisfacen las expectativas del actual
mundo del trabajo. Resulta penoso ver a una
persona con conocimientos especializados en

un campo y tiene que trabajar en otro que no
corresponde a su formacidn.

- Audry Maulana [20 afos], estudiante, Indonesia

El objetivo 3 expresa el compromiso de las
sociedades de garantizar un acceso equitativo
al desarrollo de competencias a aquellos
adultos que por su edad ya no puedan ingresar
a la educacién formal. Por consiguiente, es

Grafico 3.10: En la mayoria de los paises las personas que acaban la escuela secundaria tienen mas probabilidades de beneficiarse de oportunidades
de educacion de adultos que las que no tienen ese nivel de instruccion

Posibilidades relativas de que los adultos con educacién secundaria hayan recibido formacion en los 12 meses anteriores a la encuesta (ventaja

con respecto a los adultos sin educacién secundaria)

Igualdad de oportunidades de recibir educacion de adultos para las personas con educacién secundaria y las de menor nivel de instruccion
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de adultos durante los 12 meses anteriores a la encuesta.

Por ejemplo, en Suecia sus probabilidades de haber recibir esa educacion eran 1,5 veces mayores que en el caso de los que no habian completado esos estudios. Estos resultados se basan en regresiones logisticas
basadas en datos procedentes del programa PIAAC, teniendo en cuenta la incidencia de los factores relacionados con la edad, el género, la alfabetizacion y el nivel de instruccion de los padres.

Fuente: Desjardins [2015].
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importante preguntar quiénes tienen acceso
a la educacion permanente y de adultos. Para
responder a esta pregunta se necesitan datos
de encuestas, que por ahora solo existen

€N pocos Ccasos.

Los datos procedentes del Programa para la
Evaluacién Internacional de las Competencias
de Adultos [PIAAC] de la OCDE permiten
confirmar los resultados de investigaciones
anteriores sobre esta cuestion [Badescu'y
otros, 2013]. Una nueva investigacion encargada
para este Informe de Seguimiento indica que
en casi todos los paises participantes en el
PIAAC las posibilidades de haber recibido
algun tipo de educacion de adultos durante
los 12 meses anteriores a la encuesta son
mucho menores entre los adultos que no
acabaron la escuela secundaria que entre los
que concluyeron esos estudios [Grafico 3.10]
[Desjardins, 2015]. Por ejemplo, los chipriotas
con instrucciéon secundaria tenian casi el
triple de probabilidades de recibir educacion
de adultos que los que no habian acabado la
escuela secundaria; entre los noruegos esas
probabilidades eran aproximadamente 1,5
veces mayores para los primeros que para
los segundos.

Esto se debe al menos en parte a que las
empresas tienden més a ofrecer educacion de
adultos a personas con empleo que a personas
desempleadas o subempleadas. Un anélisis
més detallado indica que las mujeres tienen
menos probabilidades de recibir esa educacién
que los hombres. Las posibilidades también
eran mucho mayores para los adultos cuyos
padres habian tenido un nivel de educacién
formal més alto. Es posible que un apoyo
gubernamental centrado en los adultos mas
necesitados permita llegar a esas personas,
pero Unicamente si se reservan fondos a tal
efecto y se realizan actividades de extensidn
complementarias. Sin un diseno cuidadoso, la
educacion de adultos tiende a ser aprovechada
por personas que ya se han beneficiado de la
educacion formal.

Muchos gobiernos procuran subsanar las
deficiencias del mercado y compensar

la desigualdad social prestando apoyo a
programas de empleadores publicos y

privados. Como en el caso de las competencias
técnicas y profesionales, los empleadores y
otros proveedores de educacion permanente

y de adultos no facilitan informacion sobre el
numero de participantes o los resultados de
esos programas. Sin embargo, es Util destacar
las diversas experiencias de cuatro paises que
en los Ultimos anos han tratado de lograr la
igualdad de oportunidades en la educacién de
adultos [Desjardins, 2015].

En el Brasil, el programa de Educacién de
Jévenes y Adultos [EJA] tiene por objeto
impartir competencias a personas de 15

0 mas anos de edad que no finalizaron la
educacion formal. Se trata de un programa
flexible con clases diurnas o nocturnas, tanto
presenciales como a distancia, impartidas en
instituciones privadas y publicas. En 2012 habia
mas de tres millones de inscritos, que eran
migrantes, trabajadores rurales y personas
de origen pobre y miembros de la clase
trabajadora. El programa EJA ha ampliado su
presencia en zonas remotas y necesitadas del
pais, pero dista mucho de poder atender las
necesidades de todas las personas. La calidad
de la ensenanza impartida es deficiente y las
posibilidades de ampliar las oportunidades
educativas y la movilidad de los adultos se
ven limitadas por las altas tasas de abandono.
Pese a su integracion en el sistema educativo
general, el programa EJA sigue siendo en la
practica una via poco eficaz para reincorporarse
a la educacién formal.

En los afos noventa, Noruega reforzé su

ya sélido sistema de educacion de adultos
mediante diversas reformas que elevaron el
nivel de ese tipo de educacidn y ampliaron

su difusion. En 2006 el Gobierno promovié

una importante iniciativa en cuyo marco se
proporcionaron fondos a empleadores para que
ofrecieran cursos a sus empleados que tuvieran
un bajo nivel de competencias generales en
alfabetizacion, aritmética elemental, TIC y
comunicacion verbal. Después de un aumento
considerable de esos fondos - de 14 millones

a 105 millones de NOK - la iniciativa abarcé a
casi 700 empresas. El sistema de educacion

de adultos del pais esta diversificado: ademas
de la iniciativa centrada en el trabajo, los
programas que no pertenecen al sistema
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formal también abarcan escuelas secundarias
“populares”, asociaciones de educacidn, centros
de ensenanza de idiomas para inmigrantes y
educacién a distancia. Las competencias que se
imparten guardan relacién no solo con el lugar
de trabajo sino también con la cultura, la familia
y el desarrollo personal. Las competencias clave
para las actividades econdmicas - tales como
las habilidades cognitivas y de comunicacién no
rutinarias - se abordan conjuntamente con las
que se utilizan en la sociedad civil.

En 2007 la Republica de Corea llevo a cabo

una revision de la coordinacion, la elaboracion
y la aplicacion de su sistema de educacion de
adultos que abarcé tanto el instituto nacional

y los institutos regionales como los centros
locales de aprendizaje durante toda la vida.
Muchas actividades se volvieron a disenar con
objeto de movilizar a las partes interesadas,
por ejemplo, mediante una campana para
seleccionary desarrollar ciudades del
aprendizaje durante toda la vida [Ministerio de
Educacidn, Ciencia y Tecnologia [MEST] de la
Republica de Corea, 2013]. Los datos nacionales
indican un aumento constante de las tasas de
participacion, de aproximadamente el 26% en
2008 a aproximadamente el 36% en 2012. El
Gobierno lanzo cuatro iniciativas para promover
las competencias relacionadas con el empleo
entre el personal de las pequenas y medianas
empresas [PYMES]:

B En 2012 el Trainig Consortium Programme
para las PYMES, creado en 2003, paso
a llamarse Consortium for HRD Ability
Magnified Programme [CHAMP]. En 2013,
159 consorcios de formacidén [CHAMP,
2014] recibian subvenciones para costos
de instalaciones y personal, y sus servicios
beneficiaban a méas de 271.000 empleados
y a casi 115.000 PYMES [Ministerio de
Empleo y Trabajo de la Republica de Corea
[MOELI, 2013].

m El Gobierno subvenciona programas de
formacién avanzada. Los empleados que
retinen los requisitos para participar en
ellos reciben gratuitamente capacitacion en
institutos de formacion profesional dotados de
instalaciones y equipo muy modernos y a sus
empleadores se les reembolsa parte de los

Objetivo 3: Competencias de jévenes y adultos

costos de mano de obra. La participacion en
estos programas se duplicé entre 2006 y 2012.

m Desde 2006 el Gobierno subvenciona cursos
organizados en las PYMES. Este apoyo puede
durar hasta tres afos, segun los resultados
que se obtengan.

H El Gobierno concede subvenciones para el
aprendizaje independiente en el marco de su
Job Upgrading and Maturing Programme para
empleados de las PYMES y trabajadores sin
empleo fijo en esas empresas.

En Viet Nam, en 2005 se aprobd una enmienda
de la Ley nacional de educacidn, en virtud de
la cual la educacién informal de adultos y su
alfabetizacidén pasaron a ser un componente
importante del sistema general de educacion.
Esta medida abarcé disposiciones relativas

al perfeccionamiento de las competencias

en el lugar de trabajo, las posibilidades de
tener una segunda oportunidad en el sistema
de educacidn formal, y el desarrollo de las
personas como ciudadanos y participantes
esenciales en la comunidad. Actualmente,
hay diversos programas encaminados a
atender una gran variedad de necesidades

de la poblacién: por ejemplo, programas
dedicados a la prevencion de la infeccion por
el VIH, a la pazy los derechos humanos, a

las cuestiones de género, a la atencion de
salud maternoinfantil, a la prevencidon del
consumo de drogas, a la nutricién y al medio
ambiente. En los dltimos afios han aumentado
las tasas de participacion en la educacion de
adultos: en 2008 casi 10 millones de adultos
participaban en programas de aprendizaje y
de educacién informal, frente a apenas mas
de medio millén en 1999. Los Centros de
Aprendizaje Comunitarios son la principal
plataforma de acceso a las oportunidades

de educacién de adultos: en 2010 habia casi
10.000 de estos centros, que desempenan

un papel decisivo como nexo entre las
organizaciones y las comunidades y coordinan
programas que anteriormente no estaban
vinculados. Al poner en contacto a personas
y organismos de diferentes sectores, ademas
del educativo, los programas de Viet Nam
amplian considerablemente el alcance de las
actividades de ensenanza en esos sectores.

En 2007 la

Republica de

Corea llevd
a cabo una
revision de

su sistema de
educacion de

adultos
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En muchos paises se estan
empezando a utilizar
mediciones directas

de las competencias
“duras” y “blandas”

El presente capitulo se ha centrado sobre todo
en las vias para la adquisicién de competencias.
Esto se debe en parte a que las mediciones
directas de las competencias todavia estan en
proceso de desarrollo. Sin embargo, se han
hecho progresos en relacién con la medicién
directa de competencias cognitivas [“duras”] y
socioemocionales [“blandas”]. Después de 2015
cobraran cada vez mas importancia las nuevas
mediciones y las definiciones mas amplias del
concepto de competencia. Diversos expertos,

programa en curso de Habilidades para el Empleo
y la Productividad [STEP], del Banco Mundial. Los
resultados de estos programas pueden y deben
utilizarse para responder a preguntas clave tanto
sobre la manera en que los diferentes tipos de
ensenanza se relacionan con las diferentes clases
de competencias y aprendizajes como sobre la
manera en que estas competencias contribuyen

a mejorar las oportunidades de empleo de las
personasy su participacion en la vida civica.

El programa PIAAC

Este programa proporciona mediciones

directas del aprendizaje y de la adquisicion de
competencias, que se consideran importantes
para avanzar hacia la consecucion del objetivo 3.
Las encuestas del programa PIAAC abarcaron
muestras nacionales de personas de 16 a 65 anos

importancia entre ellos el ganador del Premio Nobel James de edad para evaluar la alfabetizacién y los

las nuevas Heckman [Heckman y Kautz, 2012], han mostrado conocimientos de aritmética elemental, asi como

mediciones que las competencias socioemocionales no son la capacidad para resolver problemas en entornos
y las inmutables, sino que se pueden adquirir mediante muy tecnolégicos. También se reunid informacion

definiciones
mas

amplias del
concepto de
competencia

experiencias escolares positivas y pueden ser tan
importantes como las competencias cognitivas
para conseguir un buen empleo

Dos ejemplos de instrumentos de medicién
directa de las competencias “duras”y “blandas”
son el Programa para la Evaluacion Internacional
de las Competencias de Adultos [PIAAC], de la
OCDE, ejecutado desde 2008 hasta 2013, y el

sobre la utilizacién de las competencias en el
trabajo, en el hogary en la comunidad.

Las mediciones de las competencias de los
adultos proporcionadas por el programa PIAAC
refuerzan la idea de que el aprendizaje se realiza
durante toda la vida y no solo en la nifnez o en

la escuela. Las diferencias nacionales en los
niveles de competencia de los adultos jévenes

Grafico 3.11: Existe una diferencia en los niveles de competencia de los adultos que en la secundaria recibieron formacion profesional y de los que recibieron

educacion general; en algunos paises esa diferencia se ampli6 en el caso de los jovenes
Conocimientos de aritmética elemental en las personas de 16 a 29 afios y de 30 a 65 afios cuya instruccién concluyé al acabar el segundo ciclo de la secundaria,
por rama de estudios
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Nota: Los paises estan ordenados por la magnitud de la diferencia entre los niveles de competencia de las personas de 16 a 29 afios que recibieron educacion profesional y las que recibieron educacion general.
Fuente: OCDE (2013).
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tienen escasa relacion con los niveles nacionales
de competencia de los estudiantes de 15 anos

de edad en los 10 anos anteriores a la encuesta,
segun se comprobaron mediante el Programa
para la Evaluacién Internacional de los Alumnos
[PISA] de la OCDE. La mayor parte de las
diferencias transnacionales en la alfabetizacion

y los conocimientos de aritmética elemental de
los adultos no se explican por las diferencias
nacionales en los niveles de competencia de los
estudiantes [OCDE, 2013]. Una interpretacion de
la escasa relacion existente entre los promedios
nacionales de las evaluaciones obtenidas en

el programa PISAy los del programa PIAAC es
que las personas pueden adquirir competencias
después de su periodo de escolarizacion y pueden
perderlas si no las utilizan regularmente. El lugar
de trabajo es un contexto importante para la
adquisicion y la retencidn de competencias.

Los resultados de las evaluaciones obtenidas

por el programa PIAAC también indican que

la orientacion de los planes de estudios puede
influir en la adquisicién de competencias: hay
claras diferencias entre la puntuacidn relativa a la
alfabetizacion y los conocimientos de aritmética
elemental de los adultos que anteriormente
participaron en programas de formacion
profesional y la de los que recibieron educacién
general, cuyo nivel maximo de instruccién

fue el segundo ciclo de la secundaria.* En los
Estados Unidos, por ejemplo, las cohortes de
mas edad con formacién profesional tenian més
conocimientos de aritmética elemental que los
adultos que habian recibido educacion general.
Sin embargo, esa diferencia no existia en el caso
de las personas mas jovenes. Por otra parte, en
Alemania, Estonia, los Paises Bajos, Poloniay la
Republica de Corea las diferencias eran mayores
en las cohortes recientes [de 16 a 29 afios] que en
las de méas edad [de 30 a 65 anos] [Grafico 3.11].
En esos contextos los datos sugieren que la
adquisicion de competencias en los programas de
formacion profesional es méas limitada que en los

4. Una evaluacion PISA reciente indicé que los alumnos con bajo rendimiento
y los que procedian de sectores socioecondmicos mas desfavorecidos tenfan
mas probabilidades de inscribirse en [o ser orientados hacia] programas

de formacion profesional y que sus niveles de competencia comprobados
eran inferiores [Altinok, 2012]. EL mayor porcentaje de estudiantes con bajo
rendimiento, varones y desfavorecidos inscritos en esos programas podria
explicar claramente la diferencia en las puntuaciones del programa PIAAC.
Sin embargo, en 19 de los 22 paises estudiados la educacion profesional
seguia teniendo un efecto negativo en la adquisicion de competencias,
incluso después de tomar en cuenta los factores relacionados con el género,
la posicién socioeconémica y la motivacion.

Objetivo 3: Competencias de jévenes y adultos

de educacion general y este efecto negativo se ha
acentuado en las cohortes mas jévenes.®

Sin duda, se necesitara un estudio mas

detallado y una investigacién longitudinal para
analizar tanto la diferencia entre los niveles de
competencia de las personas que terminaron

la educacion generaly las que terminaron
programas de educacion profesional como la
posibilidad de que esa diferencia haya aumentado
en los Ultimos anos. Ahora bien, es més
importante determinar otros contextos y marcos
de aprendizaje - por ejemplo, la educacién a
distanciay la educacién abierta, la educacion

no formal, la educacion en el empleoy la
educacion de adultos - que pueden incrementar
considerablemente la adquisicion permanente de
competencias por los adultos.

El estudio STEP

El estudio STEP del Banco Mundial es

otro instrumento estratégico para medir, y
potencialmente adecuar, los conjuntos de
competencias de las personas y de las empresas
en una misma esfera. Se basa en muestras de
hogares y empresas en zonas principalmente
urbanas de paises de ingresos medios. Una
primera ronda del estudio STEP se realizé

en 2012 en ocho paises [Bolivia, Colombia,
Ghana, la provincia china de Yunnan, Republica
Democratica Popular Lao, Sri Lanka, Ucraniay
Viet Nam]; en 2013 se realiz6 una segunda ronda
que abarcd cinco paises [Armenia, Azerbaiyan, la
ex Republica Yugoslava de Macedonia, Georgia

y Kenyal. En general, las encuestas STEP
indican las competencias de adultos utilizadas y
apreciadas para el acceso rapido al empleo, asi
como las competencias asociadas con los planes
de estudios de EFTP y otros tipos de formacion.

Las mediciones STEP abarcaron tres esferas:
competencia en lectura [que se aborda con

mas detalle en el Capitulo 4], informacion de

los propios encuestados sobre su personalidad,
comportamiento y preferencias con respecto

al uso del tiempo y a los riesgos que estaban
dispuestos a asumir, y competencias para tareas

5. Si se confirmara, esta conclusién reforzaria las investigaciones que ponen
en duda la eficacia de los programas de formacion profesional tanto para
adquirir competencias como para incrementar la escolarizacion posterior a la
ensefanza secundaria y los ingresos [Ayalon y Shavit, 2004; Carbonaro, 2005;
Plank y otros, 2008]. También complementaria las investigaciones orientadas
a la formulacién de politicas que indican la existencia de un compromiso
entre la eficacia en la adecuacidn al puesto de trabajo a corto plazo y la mayor
desigualdad de oportunidades a largo plazo [Bol y Werfhorst. 2013].

Las mediciones
de las
competencias
de los adultos
refuerzan la
idea de que el
aprendizaje se
realiza durante
toda la vida
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El estudio STEP
confirmoé el
valor de las
competencias
“blandas” en
general y mas
concretamente
comprobo que la
“apertura” tiene
efectos positivos
en los ingresos
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PARTE 1: SEGUIMIENTO DE LOS AVANCES HACIA LA CONSECUCION DE LOS OBJETIVOS DE LA EPT

CAPITULO 3

Recuadro 3.3: Efectos de las competencias
“blandas”, la educacion formal y las

competencias técnicas en los ingresos
en Colombia, Ghana y Sri Lanka

Los economistas siempre han sido conscientes de que los
afios de escolarizacion solo eran un indicador bruto de

las habilidades adquiridas mediante la educacion. En su
estudio STEP, el Banco Mundial cred indicadores para las
competencias blandas de apertura y de conocimientos
técnicos asociados con el uso de computadoras. La
medicién de la apertura se basé en las respuestas a

tres preguntas que los psicdlogos suelen utilizar en las
pruebas de personalidad. Los conocimientos informéticos
se determinaron mediante declaraciones de los propios
encuestados acerca de la frecuencia de su uso de las
computadoras tanto en el empleo como en otros contextos.
El andlisis de las encuestas STEP indica que los tres
indicadores influyen en los ingresos de los trabajadores de
Colombia, Ghana y Sri Lanka [Gréfico 3.12].

Grafico 3.12: En los sueldos no solo influyen los

afios de escolarizacion sino también la dotacién de
competencias blandas y competencias técnicas
Coeficientes estandarizados de tres factores que inciden
en los ingresos en Colombia, Ghana y Sri Lanka
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Nota: Los efectos son estadisticamente significativos e indican la
asociacion entre el cambio en las variables independientes y el registro
de los salarios por hora, todos ellos medidos en unidades de una
desviacion estandar. En las regresiones también se considero la incidencia
de los factores de edad, género y residencia rural/urbana en Sri Lanka.

En Colombia y Ghana las muestras corresponden lnicamente a zonas
urbanas, mientras que en el caso de Sri Lanka los resultados se refieren a
personas de 16 a 65 afios de edad residentes en zonas tanto rurales como
urbanas. La barra correspondiente a la apertura indica el promedio de las
respuestas a tres preguntas que miden la apertura a nuevas experiencias.
Fuente: Andlisis de los datos del estudio STEP suministrados por el Banco
Mundial realizado por el equipo del Informe de Seguimiento de la EPT en
el Mundo (2015).

especificas que el encuestado poseia o utilizaba
tanto en su actividad laboral como fuera de ella,
por ejemplo, los conocimientos de aritmética
elemental y el uso de computadoras.

Uno de los aspectos innovadores del estudio
STEP fue el desarrollo de mediciones de

las competencias “blandas”, tales como la
adaptacion social, la apertura al aprendizaje, la
confianzay la sensacién de seguridad.® Se traté
de crear un conjunto transcultural valido de
indicadores de competencias no cognitivas que
son importantes para el logro de otros resultados.
Después de realizar numerosas pruebas piloto, se
incluyd en la encuesta la informacién del propio
encuestado sobre los rasgos de personalidad y
comportamiento que eran transferibles y podian
considerarse competencias no cognitivas o
“blandas”. En este estudio se confirmaé el valor
de las competencias “blandas” en general y méas
concretamente se comprobé que la “apertura”
tiene efectos positivos en los ingresos, incluso
teniendo en cuenta el efecto positivo de los

anos de educacion. También se demostro el
efecto positivo de la competencia en el uso de
las TIC, medida por la frecuencia del uso de las
computadoras [Recuadro 3.3].

Conclusiones

Los progresos realizados desde Dakar hacia la
consecucion de la ensefanza primaria universal,
que se analizaron en el capitulo anterior, han
vuelto aln mas urgente la necesidad de ofrecer
oportunidades equitativas de acceso a las
competencias en la educacion postprimaria

y secundaria. Si bien se han hecho progresos
importantes en la ampliacion del acceso al primer
ciclo de la secundaria, e incluso al segundo,
persiste la desigualdad relacionada con el nivel
ingresos y el lugar de domicilio. La incorporacion
de los ninos trabajadores a la ensenanza es cada
vez mayor, pero en muchos casos deben seguir
trabajando, lo cual perjudica probablemente sus

6. Esto se basé en investigaciones anteriores sobre “modernizacion
individual” y actitudes tales como la “apertura a nuevas experiencias”,
que estan relacionados con la educacion [Inkeles y Smith, 1974].
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resultados académicos. Los nifios migrantes
corren el riesgo de ser alin mas marginados en el
futuro a menos que los paises adopten medidas
para integrarlos.

En el futuro serd mas facil llevar a cabo un
seguimiento de las competencias porque

han aparecido instrumentos para evaluar
directamente las competencias de los adultos,
tanto cognitivas como no cognitivas. Las
evaluaciones directas también pueden ser

Utiles para calibrar los cambios en las actitudes
que facilitan el aprendizaje, por ejemplo, la
“apertura”, uno de los indicadores medidos en el
estudio STEP. Actualmente, estos resultados no
se limitan a las competencias bésicas, sino que
también abarcan otras competencias importantes
para la vida laboral y civica.

Las evaluaciones de los conocimientos sobre
asuntos especificos, tales como el VIH y el sida,
han indicado cambios positivos después de Dakar.
Ademas de los conocimientos, las evaluaciones
de las actitudes o de los valores senalan cambios
en otros aspectos, entre ellos los relacionados
con las oportunidades educativas de las mujeres.
Estas evaluaciones han aparecido junto con una
ampliacién del concepto de competencia a fin de
abarcar las que se necesitan no solo para mejorar
los medios de subsistencia sino también para
ejercer la ciudadania y, tal vez en el futuro, para
lograr un desarrollo sostenible.

Los promotores del aprendizaje durante toda

la vida y los impulsores de la educacidn basica
deben colaborar entre si tanto para determinar
las competencias que han de examinarse con

los futuros instrumentos de seguimiento como
para establecer los marcos que contendran las
normas y orientaciones que guiaran su labor de
promociény seguimiento. Si bien el objetivo 3

ha sido criticado por considerarlo desfasado con
respecto a las normas de las Naciones Unidas en
materia de educacion de adultos y EFTP, en los
marcos para el establecimiento de normas que
se estan elaborando se definiran los objetivos y
programas que han de ser objeto de seguimiento
después de 2015. Al mismo tiempo, la UNESCO
ha encabezado la labor de formulacién de las

Objetivo 3: Competencias de jévenes y adultos

competencias fundamentales relacionadas

con la ciudadania mundial y la sostenibilidad.
Los promotores de la educacién basicay el
aprendizaje durante toda la vida estan integrando
las competencias relacionadas con la ciudadania
universal y la sostenibilidad en un amplio marco
de competencias.

Una conclusién del seguimiento del objetivo 3
en el marco del Informe de Seguimiento de

la EPT en el Mundo es que se debe mejorar

la coordinacion y la cooperacion entre las
distintas partes interesadas: ministerios,
organizaciones de la sociedad civil, promotores
del aprendizaje y la escolarizacién durante toda
la vida, empresas y proveedores de educacién

y formacién en entornos tanto escolares como
extraescolares. En consonancia con el Convenio
N° 195 de la OIT y el Consenso de Shanghai,
una mayor informacién sobre el suministro de
competencias fuera de las escuelas y sobre
sus resultados permitira realizar en el futuro
un seguimiento de esta dimensién esencial de
la educacion.
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Aspectos mas destacados

B Hay alrededor de 781 millones de adultos analfabetos. Es probable
que la ta