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ADVERTENCIA

El uso de un lenguaje que no discrimine ni reproduzca esquemas discriminatorios entre
hombres y mujeres es una de las preocupaciones de nuestra Organizacién. Sin embargo, no
hay acuerdo entre los lingtiistas acerca de la manera de hacerlo en espafiol.

En tal sentido, y para evitar la sobrecarga gréfica que supondria utilizar en espariol o/a;
los/las y otras formas sensibles al género con el fin de marcar la presencia de ambos sexos, hemos
optado por usar la forma masculina en su tradicional acepcién genérica, en el entendido que es
de utilidad para hacer referencia tanto a hombres y mujeres sin evitar la potencial ambigtiedad

que se derivaria de la opcidn de usar cualesquiera de las formas de modo genérico.
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PRESENTACION

La informacién acerca del estado de la situacién en la regidén es un elemento central
para la formulacién, ejecucién y evaluacién de politicas, asi como para el desarrollo de un mejor
debate publico sobre la educacién.

Desde este punto de vista, este informe ha sido producido a efectos de dar cuenta de
la situacidn de los paises de la regidn a partir de un enfoque de derechos, tomando en cuenta
tanto los objetivos y metas internacionalmente concordados en el dmbito de la Educacién
para Todos (EPT) como las estrategias y principios que la regién ha identificado como claves
en su Proyecto Regional de Educacién (PRELAC)

De esta manera, el presente documento no es sélo una respuesta a una solicitud expresa
de los Ministros de Educacién al respecto, sino también un esfuerzo que toca directamente
al rol de la UNESCO como aliado intelectual de sus Estados Miembros en la busqueda de la
concrecidn de los principios y derechos fundamentales que definen el accionar de las Naciones
Unidas desde su concepcidn.

A fin que la informacién cumpla un rol sustantivo como evidencia util para los procesos
implicados en las politicas educativas, es necesario que ésta sea producida y analizada en un
marco de significados estrechamente relacionado con las necesidades de aquéllas y, desde esta
perspectiva, la produccién de informacién ha de basarse en la identificacién de los aspectos
sustantivos que definen el accionar publico en el terreno de la educacién.

Asi, el presente informe no es un compendio de “datos” sino un relato -sustentado en
evidencia- sobre el estado de la educacidn, el mismo que se basa en entender a la educacién
como un Derecho Humano fundamental. Por lo mismo, este relato se organiza considerando
las dimensiones que definen dicho derecho y, por otra parte, caracterizan la accién publica en
el terreno de la educacién. De esta forma, se busca dar cuenta de la relevancia, pertinencia y
equidad en la educacidn, asi como de la eficiencia y eficacia en la operacién de los sistemas
educativos.

Esta visién amplia permite, por otro lado, trascender visiones instrumentales y/o re-
duccionistas que han primado en el desarrollo de los sistemas de informacién educativa y, asi,
presenta las bases para una tarea sustantiva de mejora y fortalecimiento de las capacidades
de dichos sistemas para efectivamente brindar no sélo informacién confiable y oportuna, sino
también significativa y relevante, dados los desafios actuales de la educacién y las visiones
de ésta que estan en la base de las estrategias de politica educativa identificadas como clave
por el PRELAC.

De esta manera, el presente documento atiende a una visién contemporanea sobre
el sentido de la educacidn y es el resultado de un proceso en el que los paises de la regidn, a
través de las reuniones preparatorias del Comité Intergubernamental del PRELAC, han podido
discutir la propia forma de organizacién y sentido de la presente revision.

Asimismo, este documento es el primero en una serie de produccién bienal que buscara
contribuir a las tareas nacionales desde una mirada regional sobre el estado de la educacién.

Por otra parte, este documento fue presentado como borrador a la Il Reunién del Co-
mité Intergubernamental del PRELAC a celebrarse en Buenos Aires, Argentina, los dias 29 y 30
de marzo de 2007. Asi, se brindé una oportunidad adicional para recibir una retroalimentacién
de los paises sobre el contenido del mismo previa a su publicacién final.

Debe notarse, que la base de informacién en la que reposa el presente documento
proviene de diversas fuentes oficiales: (i) el anélisis documental se basa en normativa y
documentos oficiales de los paises; (i) la evidencia estadistica se basa, mayormente, en los
reportes oficiales de los propios Estados Miembros al Instituto de Estadistica de la UNESCO
(UIS) como 6rgano responsable a nivel mundial de esta tarea, asi como informacién de En-
cuestas de Hogares que llevan adelante las Oficinas Nacionales de Estadistica de los paises y



que son acopiadas y procesadas por la Comisién Econémica para América Latina y el Caribe
de las Naciones Unidas (CEPAL)

Esta publicacidn se inicia con una Guia del lector de obligada lectura en tanto establece
algunos pardmetros bésicos acerca de cémo se ha construido el informe y la informacién que
éste utiliza; seguidamente se presenta un Resumen Ejecutivo con los aspectos y hallazgos mas
importantes del documento; a dicho resumen sigue un capitulo introductorio que da cuenta
de las consideraciones generales y el marco de andlisis que definen la estructura y alcance de
todo el documento; a éste siguen cinco capitulos sustantivos uno destinado a cada una de las
dimensiones de analisis de la situacién educativa aqui consideradas: relevancia, pertinencia,
eficacia, eficiencia y equidad; finalmente se presentan las Conclusiones del mismo; asi como
una seccién metodoldgica y dos Anexos con pautas y datos usados.

El documento permite constatar un conjunto importante de progresos en la region
en materia educativa al tiempo que permite identificar otro conjunto, no menos importante,
de desafios que comprometen seriamente la garantia del Derecho a la educacién. En ese
sentido, se trata de un documento que en la dificil tarea de brindar una mirada integral a la
vez que somera de un fendmeno lleno de complejidad y de diversidad de situaciones, busca
conservar una posicién equilibrada que evite tanto el riesgo de la autocomplacencia como el
de la sobrecarga negativa y pesimista.

Ciertamente, el estado de la educacién en la regidn estd lleno de desafios de impor-
tante magnitud y de gran urgencia en tanto comprometen el presente y futuro de millones
de personas y de nuestras colectividades nacionales. Registrar lo logrado e identificar lo que
falta por construir es el espiritu que anima este documento en tanto ambas tareas permiten
brindar evidencia efectiva y significativa para el desarrollo de las politicas educativas.

Confiamos plenamente en que la presente publicacién y la serie que ella inicia se con-
viertan, por tanto, en un material de reflexién obligada en la regién que aliente el desarrollo
de los necesarios esfuerzos al que nuestros pueblos tienen derecho y que los depositarios de
la accién publica tenemos la tarea de ejecutar.

Esperamos que los analisis y hallazgos expuestos en este documento se conviertan
en elementos que se integren en los debates nacionales. Asi habremos hecho una contribu-
cién sustantiva en el terreno de las tareas que tenemos como organizacién al servicio de sus
Estados Miembros. Si, ademas, el documento muestra un camino para que los productos de
los sistemas de informacién no sean sélo materiales de consulta en bibliotecas de referencia,
estaremos también contribuyendo a que las politicas educativas sean, cada vez mas, infor-
madas por la evidencia.

Santiago de Chile, mayo de 2007

/QOSQ‘ Blwb

Rosa Blanco Guijarro
Directora a. i.
Oficina Regional de Educacién
para América Latina y el Caribe de la UNESCO
OREALC/UNESCO Santiago
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GUIA DEL LECTOR

Fuentes de informacién
El presente informe ha sido elaborado contando principalmente con la siguiente
informacion:

La base de datos internacional sobre educacién a cargo del Instituto de Estadistica
de la UNESCO (UIS). La informacién corresponde al afio académico terminado
en 2004, o el mas reciente si éste no estd disponible. El detalle de la informacidn
usada puede consultarse en el anexo correspondiente.
Informacién proveniente de Encuestas de Hogares acopiadas y procesadas por la
Comisién Econdmica paraAmérica Latina de las Naciones Unidas (CEPAL), también
tratada de acuerdo con los estandares internacionales en educacién definidos por la
UNESCO. Esta informacién corresponde al afio calendario 2004 o al més préximo
disponible.
Un estudio documental especifico sobre normatividad educativa y curricula na-
cionales desarrollado por la OREALC/UNESCO Santiago en 2006.
Otra utilizada para fines especificos, identificada como tal en cada caso.

Definiciones y métodos

Para efectos de asegurar la comparabilidad internacional una herramienta clave es la
Clasificacién Internacional Normalizada de la Educacién, CINE 97 de la UNESCO (UNESCO,
1997). La definicién de los niveles educativos considerados en este informe corresponde a
las de dicha clasificacién a partir de la adaptacién que cada pais ha desarrollado para efectos
de reportar su informacién estadistica a la base de datos internacional a cargo del Instituto
de Estadistica de la UNESCO (UIS), sea a través de los cuestionarios que éste aplica o de los
que son de uso conjunto por el UIS, Eurostat y la Organizacién de Cooperacién y Desarrollo
Econémico (OCDE).

Los promedios regionales de los indicadores usados en este informe corresponden a
medias simples de los valores de los paises considerados en cada caso. Cuando se usan valores
regionales éstos corresponden al promedio ponderado segln los volimenes de la poblacién
correspondiente. En ambos casos, se considera sélo a los paises con informacidn.

La informacién financiera ha sido expresada siempre en délares norteamericanos
corregidos segln los efectos de los diferentes poderes de compra nacionales. Asi, se ha usado
délares norteamericanos PPP (Paridad de Poder Adquisitivo) a valores constantes del afio 2000,
de acuerdo a las cifras publicadas por el Banco Mundial.

Anédlisis documental
Para efectos de dar cuenta de aspectos vinculados con la relevancia y pertinencia
de los programas educativos, se ha desarrollado un estudio documental que ha considerado
informacidn de los paises de la regién originada en:
La Constitucidn y la Ley General/Fundamental de Educacion;
Los planes de estudio o marco curricular o disefio curricular basico;
Los programas especificos dirigidos a ciertos colectivos (educacion intercultural
bilinglie, educacién especial, educacion de jévenes y adultos, etc.) o sobre temas en
particular para reforzar el curriculo (Derechos Humanos, convivencia escolar, sexua-
lidad, formacién ciudadana, prevencion del alcoholismo y drogadiccion, etc.), y
Las politicas y programas vinculados con la atencién de la diversidad individual,
social y cultural.
Se ha privilegiado el andlisis de los marcos curriculares o planes de estudio, puesto
que el andlisis de los programas de estudio requeriria de recursos largamente superiores a los
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disponibles. El marco curricular abarca tanto los objetivos generales y lineamientos basicos
de los diversos sectores, las orientaciones didacticas, consideraciones acerca de la evaluacién
y otros apartados, asi como los objetivos y ejes transversales, en caso que éstos existan. Sin
embargo, no todos los paises presentan la misma estructura curricular. En algunos paises los
planes y programas se organizan en torno a objetivos y contenidos generales, por lo cual
el marco curricular se presenta separado de los programas de estudio para cada sector de
aprendizaje. En estos casos se ha continuado con el procedimiento previsto de andlisis de los
lineamientos, plan de estudio o marco curricular. En cambio, ciertos curriculos se organizan
en torno a competencias o estdndares, en cuyo caso los planes y programas aparecen como
un todo integrado, razén por la cual ha sido posible analizar el conjunto.

Por otra parte, la disponibilidad y accesibilidad a la informacién en los sitios web de
los Ministerios de Educacidn es dispar y ha conducido a aplicar la pauta de analisis sobre bases
informativas diferentes.A ello se agrega la dificultad para obtener la documentacién completa
de los planes de estudio. En América Latina se ha dispuesto de los planes de estudio de la mayor
parte de los paises, a excepcidn de Aruba, Panamad y Cuba. En el caso de Paraguay, se ha anali-
zado exclusivamente el Programa de Estudio de Tercer Ciclo de Educacién Basica. En el Caribe,
se ha podido observar tinicamente los planes de estudio de Belice e Islas Caimén, supliéndose
esta falencia con la revisién de otros documentos como los informes desarrollados durante la
evaluacién de progresos en Educacién para Todos en 1999, los Planes Estratégicos del lltimo
gobierno, los Informes Nacionales elaborados para las conferencias organizadas por la Oficina
Internacional de Educacién de la UNESCO (IBE) o algtin estudio sobre desarrollo curricular. Ello
explica el mayor detalle o precisién en algunos paises, y la falta de referencias sobre otros.” A
su vez, es importante considerar que en los paises federados, con plena autonomia financiera
y de gestidn de las unidades provinciales o estatales, existen politicas y programas curriculares
que no han sido incorporados a este estudio.

Es util reconocer que algunos planes de estudio son de aprobacidn reciente, motivo
por el cual los marcos normativos reflejan los avances mas actuales en materia educativa; sin
embargo, es probable que su adopcidn y efectiva ejecucién no sea aun una realidad. Por el
contrario, algunos curriculos aunque no estén tan actualizados en sus concepciones educati-
vas y estructuras, llevan implementandose por mas tiempo. Si bien el curriculo prescrito no
es idéntico al finalmente experimentado por los estudiantes en el aula, es un elemento clave
para entender dicha experiencia.

Los aspectos considerados permiten observar si la legislacién educativa y politica curri-
cular estd o no bien orientada y qué aspectos estan débilmente desarrollados en funcién de una
atencion pertinente a la poblacién escolar. Asimismo, la pauta utilizada para el anélisis permite
comparar la coherencia entre los derechos que se busca asegurar, los principios educativos
que se sustentan y los mecanismos, procedimientos y regulaciones existentes para hacerlos
efectivos. A partir de estas pautas se podra perfeccionar y disefiar nuevos instrumentos para
el andlisis de la pertinencia de los sistemas educativos, con relacién a los textos escolares, a
las evaluaciones nacionales y a las practicas institucionales y pedagdgicas, cuestiones que el
presente estudio no aborda y que permitirian enriquecer la manera como se responde a la
pregunta acerca de si el cémo se educa tiene una forma pertinente.

Respecto de los aspectos vinculados con la pertinencia curricular, se ha privilegiado el
analisis de los marcos curriculares o planes de estudio, analizando, los principios y fundamentos
del curriculo, la estructura y organizacién curricular, los objetivos generales y lineamientos
basicos de los diversos sectores, las orientaciones didacticas y de evaluacién u otros apartados
relacionados con la flexibilidad y adaptabilidad del curriculo.

Se ha indagado y obtenido volimenes disimiles de informacidn respecto de los pro-
gramas especiales o dirigidos a ciertos colectivos (educacién especial, programas de apoyo a

1 Véase el anexo correspondiente para el detalle de la documentacion consultada para cada pafs.



la gestion educativa, de descentralizacidn, de formacién docente). Aruba, ha sido el tnico caso
en que no ha sido posible acceder a su legislacién educativa relativa a la pertinencia.

Este andlisis documental presenta dos limitaciones principales: no permite observar
los sistemas educativos en su funcionamiento efectivo en las practicas de los actores y ad-
mite niveles de andlisis y comparabilidad restringidos a las declaraciones politico-normativas
y curriculares.

Asi, la presente evaluacién representa un trabajo inicial en la observacién de la rele-
vancia y la pertinencia de los sistemas educativos en su funcionamiento y operatividad real
que requiere desarrollarse con anlisis complementarios.

Datos estadisticos

Todas las tablas y gréficos muestran la informacién disponible para cada indicador
usado.Asi, no todos los paises aparecen en todos los gréficos o tablas. En los anexos se incluye
la informacién usada y se muestra la informacién que pudo ser incluida en cada caso. El simbolo
“n.d.” indica que la informacién no estuvo disponible para la elaboracién de este informe, sea
por que no existe o por que las fuentes usadas no la incluyeron.

En algunos casos la informacién disponible puede corresponder a estimaciones del
Instituto de Estadistica de la UNESCO (UIS) o del pais. El detalle se incluye en el anexo de
datos. Asimismo, la OREALC/UNESCO Santiago, con la colaboracién del UIS, ha calculado
indicadores adicionales a los publicados regularmente por éste tltimo usando la misma base
de datos internacional.

La informacién contenida en este informe puede resultar diferente de aquélla usada y
difundida nacionalmente. Estas diferencias responden a las siguientes razones:

Todas las referencias a niveles educativos estan hechas en términos de la Clasifica-
cién Internacional Normalizada de Educacién (CINE 97), lo que no necesariamente
coincide con las nomenclaturas o estructuras nacionales usadas en cada pais. Asf,
por ejemplo, “educacién primaria” equivale en todo este informe al nivel 1 de la
CINE lo que no necesariamente es idéntico a lo que los paises llaman educacién
primaria, bésica, ensefianza elemental, etc.

Las fuentes de informacidn para calcular los indicadores no necesariamente coinci-
den con otras fuentes que pueden ser usadas por los paises u otras organizaciones.
Un caso ilustrativo es el valor del Producto Interno Bruto, basado en cifras del Banco
Mundial en délares norteamericanos corregidos por paridad de poder de compray
a valores constantes del afio 2000 (USD PPP 2000), o la informacién demografica
basada en proyecciones de poblacién de la Divisién de Poblacién de las Naciones
Unidas.

Paises

Este informe abarca a los 41 Estados Miembros u Observadores de la UNESCO en la
region de América Latina y el Caribe. Estos 41 paises y territorios, los identificadores ISO usados,
y la agrupacién sub-regional considerada en este informe se detallan a continuacién:?

2 Laagrupacion sub-regional se basa en criterios culturales (lengua) y de organizacion territorial de la UNESCO. Asi,
se ha considerado como América Latina a todos los paises de habla castellana o portuguesa y Aruba, y como Caribe
a los paises de habla inglesa, francesa u holandesa, excepto Aruba. Los nombres oficiales se detallan en el anexo de
informacién por pais.

1



Tabla 1: Relacion de paises considerados, identificadores y agrupacion sub-

regional.
América Latina Caribe
AR Argentina Al Anguila
AW Aruba AG Antigua y Barbuda
BO Bolivia AN Antillas Holandesas
BR Brasil BS Bahamas
CcoO Colombia BB Barbados
CR Costa Rica BZ Belice
cu Cuba BM Bermuda
CL Chile DM Dominica
EC Ecuador GD Cranada
N El Salvador aY Guyana
GT Guatemala HT Haitf
HN Honduras KY Islas Caiman
MX México TC Islas Turcos y Caicos
NI Nicaragua VG Islas Virgenes Britanicas
PN Panama ™M Jamaica
PY Paraguay MS Montserrat
PE Perd KN San Kitts y Nevis
DO Republica Dominicana VvC San Vicente y las Granadinas
uy Uruguay LC Santa Lucia
VN Venezuela SR Surinam

T Trinidad y Tobago



RESUMEN EJECUTIVO

La Situacion Educativa de América Latinay el Caribe 2007 es un esfuerzo destinado
a dar cuenta del estado de la educacidn en la regién a partir de un enfoque basado en
entender a la educacién como un Derecho Humano fundamental y prestando atencién
a las metas de la Educacién para Todos (EPT) y su forma regional cristalizada en los
principios y focos estratégicos del Proyecto Regional de Educacién (PRELAC).

De acuerdo con lo expuesto en Educacién de calidad para todos: un asunto de de-
rechos humanos (UNESCO 2007), un enfoque de derechos aplicado a la educacion
tiene implicancias acerca de lo que ha de entenderse por una educacién de calidad.
Desde el punto de vista de sus finalidades, la educacién ha de ser relevante, es decir,
debe habilitar a las personas para un ejercicio competente de su libertad y condicién
ciudadana; del mismo modo, la educacién sélo puede lograr este propésito si es per-
tinente a las condiciones concretas en las que las personas acttan. Por otra parte, el
hecho de tener un caracter universal, es decir de alcance para todos, y que habilita a
las personas en términos de sus capacidades para la vida, hace que la equidad sea un
factor consustancial a una educacién de calidad. Por otra parte, al tratarse de un dere-
cho, la accién publica resulta de crucial importancia, y en este sentido, una educacién
de calidad requiere ser eficaz al alcanzar los objetivos o metas que se plantea en el
ambito del accionar publico, asi como debe honrar los recursos que los ciudadanos
destinan a la tarea mediante una operacion eficiente.

Por otra parte, los principios y focos estratégicos adoptados por EPT/PRELAC (UNESCO
2002) son, junto con la reflexién anterior, un elemento mas que obliga a trascender
visiones meramente instrumentales de la educacidn, lo cual impacta, por tanto, en la
manera como la informacién puede dialogar con las necesidades de la formulacidn,
implementacidn, evaluacién y debate publico de los asuntos educativos.

Dado esto, el presente informe se organiza de acuerdo a las cinco dimensiones de la
calidad indicadas (relevancia, pertinencia, eficacia, eficiencia y equidad) ' reorganizando
un conjunto de informacién existente y generando nueva informacién, de manera tal
que ésta sea consistente con las formulaciones anteriores, brindando informacién
significativa. Asimismo, se prevé que sea el primer informe en una serie que tendra
periodicidad bienal.

Dado que los sistemas de informacién educativa existentes no han sido construidos
a partir de estas consideraciones, se ha requerido un esfuerzo en dos direcciones: (i)
una relectura de la informacién disponible a partir de otro marco de significados, y (ii)
la produccidn especifica de informacién, en particular con relacién a las dimensiones
relevancia y pertinencia.

A pesar de lo anterior hay atin muchos vacios de informacién que deben ser enfrenta-
dos con investigaciones especificas y mediante un esfuerzo de mejora de los sistemas
nacionales de informacién educativa a efectos de hacerlos mas préximos a los enfoques
vigentes sobre la educacidn, elevando su capacidades de producir informacién no sélo
confiable y oportuna, sino también significativa para la toma de decisiones y el debate
publico desde un enfoque de derechos. Muchos de los esfuerzos actuales de la UNESCO
en el marco de EPT/PRELAC estdn justamente dirigidos a atender estas areas.

1

Este enfoque ha sido discutido en diversas reuniones técnicas, y en las dos reuniones preparatorias del Comité
Intergubernamental del PRELAC (diciembre de 2005 y mayo de 2006).
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El andlisis documental de la dimension relevancia, organizado a partir de los
cuatro pilares de la educacién para el siglo XXI (aprender a ser, a conocer, a
hacer y a vivir juntos) permitié derivar los siguientes hallazgos:

De los cuatro pilares del aprendizaje, el aprender a conocer, aprender a hacery aprender

a ser, ya habian sido considerados en los enfoques sobre calidad de la educacién en

las Ultimas décadas del siglo XX (UNESCO, 2001b). La década de los 80 ubic en el

centro de los proyectos educativos la construccién de normas y la evaluacién de los
logros de aprendizaje de los alumnos, especialmente en lenguaje y en matematica.

En esos afios la confianza se depositd en los dispositivos de regulacién y control de

la educacidn en la perspectiva de mejorar la calidad de la educacidn. Para lograr una

mejor calidad educativa se requerian mds y mejores definiciones respecto de qué y

cuanto se debia saber, y mas y mejores pruebas para medir con exactitud si ello se

lograba (UNESCO, 2003). Hacia fines de la década de los 90 y a comienzos del siglo

XXI, el aprendizaje para vivir juntos ha ido adquiriendo mas importancia debido a que,

en sociedades cada vez mas complejas, multiculturales y violentas, la cohesidn social

y la convivencia es un imperativo ineludible para enfrentar con éxito los desafios del

desarrollo.

En el contexto actual, en la mayoria de los paises de la regién aparecen orientaciones

referidas a los cuatro pilares del aprendizaje en los marcos normativos y en los curriculos

escolares, aunque con desigual énfasis. Los objetivos en torno al aprender a conocery
al aprender a vivir juntos se encuentran bastante desarrollados, tanto a nivel normativo
como en los lineamientos generales del curriculo y en algunos programas de estudio.

En cambio, no aparecen con la misma fuerza explicitados los objetivos del aprender a

hacer y aprender a ser.

Del mismo modo, aparecen en su tratamiento algunas debilidades que requieren ser

atendidas.

a. Ladimensién del aprender a conocer se encuentra muy presente en el desarrollo
de habilidades, destrezas y actitudes en los ambitos de lenguaje y la comunicacion,
la aplicacién matemética, el conocimiento cientifico y social, y el desarrollo de
capacidades basicas para seleccionar, analizar, evaluar y compartir informacién
proveniente de diversas fuentes. Respecto al desarrollo del pensamiento critico
e integrador, se encuentran mas presentes los procesos de andlisis-sintesis y
resolucién de problemas, que aquéllos que propician el juicio evaluativo sobre
determinados fendmenos.Y menos presentes, los procesos que conducen a la toma
de decisiones. En otras palabras, se advierte un cierto desequilibrio respecto a los
procesos de desarrollo del pensamiento, porque no basta con que los estudiantes
manejen informacién, sean capaces de analizarla y resumirla si luego no se les
ensefa a hacer juicios e interpretaciones fundadas para la toma de decisiones.

b.  También en esta dimensién se advierte muy débil el desarrollo de la capacidad
de los estudiantes de conocer cémo ellos conocen, o de aprender a partir de su
propia experiencia de aprendizaje, es decir, el ejercicio de la meta-cognicién y el
meta-aprendizaje. Estas son capacidades de suma importancia, pues permiten
ampliar el aprendizaje a otras areas del conocimiento y promueven la capacidad de
adaptarse a circunstancias cambiantes, lo que, en definitiva, prepara para aprender
a aprender a lo largo de la vida.

c. Enlos planesy programas de estudio, el aprender a hacer se manifiesta a través del
objetivo de formar personas comprometidas con el medio ambiente y el desarrollo
sustentable; asi como con el uso de las nuevas tecnologias como herramientas de
aprendizaje, productividad, comunicacién e investigacién. Con bastante frecuencia
aparecen también aprendizajes orientados al trabajo en equipo. Pero con escaso
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énfasis se encuentran los aspectos relacionados con el desarrollo de la capacidad
de emprendimiento y liderazgo, esenciales para la sociedad actual. La capacidad
de innovacién y creatividad de las personas se limita principalmente a las reas
artisticas, aunque con una menor proporcién de carga horaria con relacién a las
otras dreas de aprendizaje. La creatividad o innovacién se menciona en algunas
oportunidades en funcién del desarrollo de habilidades de investigacion cientifica
o del ejercicio matemadtico, sin que ello derive, por lo general, en aplicaciones
concretas mediante creaciones o soluciones innovadoras de diversa naturaleza.

d. La dimensién del aprender a convivir se aprecia mas fuerte en los aspectos re-
lacionados con la formacién ciudadana, mediante el desarrollo de actitudes de
cooperacion y solidaridad; el conocimiento y ejercicio de los derechos humanos;
aprendizajes orientados al entendimiento mutuo a través del respeto a la diversidad
y al pluralismo; y la capacidad para resolver pacificamente los conflictos.Aparecen,
sin embargo, con menor relevancia los aprendizajes orientados a aprender a valorar
y actuar con justicia, basdndose en la transparencia y en la honestidad, de gran
importancia dados los altos indices de opacidad y corrupcién en la region.

e. Elaprendera ser es quizas el aspecto observado mas débilmente desarrollado, no
tanto en las orientaciones generales del curriculo como en los sectores de apren-
dizaje. Los objetivos de aprendizaje menos desarrollados son los vinculados con
el desarrollo de la identidad y la autonomia, el autoconocimiento, la autoestima,
el autocontrol y el manejo de las emociones. Del igual modo, hay menciones
muy generales con relacién al desarrollo de la capacidad de proyeccidn personal,
generalmente asociada con la orientacién vocacional y laboral, més que con la
elaboracién de proyectos de vida en un sentido amplio. En esta dimensién, los
indicadores con mayor visibilidad son el establecimiento de relaciones empaticas,
el desarrollo de la conciencia moral, la responsabilidad social y la reciprocidad.
A este respecto, una constatacion generalizada es la falta de espacios y tiempos
escolares destinados al desarrollo personal, la orientacidn, la interaccién entre
pares, la reflexion y el didlogo sobre temas de interés para los estudiantes.

Se constatd una tension referida a la opcién de integrar los cuatro pilares del
aprendizaje como ejes transversales, o como objetivos y contenidos de sectores
de aprendizaje especificos. En varios paises, las orientaciones referidas al aprender a
vivir juntos, al desarrollo del pensamiento, al aprender a emprender y al aprender a
ser, se encuentran expresadas sélo en los ejes transversales del curriculo. Sin dejar
de reconocer la importancia de éstos como articuladores del aprendizaje, si en las
orientaciones didacticas de los programas de estudio no se explicita cémo trabajar
esas competencias en el contexto de cada area de aprendizaje, se corre el riesgo de
que lo transversal se torne invisible y, por tanto, estos aprendizajes no se desarrollen
adecuadamente.

En el extremo contrario, se encuentran curriculos que integran estos aprendizajes

s6lo en algunos sectores de aprendizaje, restringiendo con ello, por ejemplo, el de-

sarrollo de la creatividad, a las artes; la resolucién de problemas, a la matemética; la
conciencia medioambiental, a las ciencias naturales; la formacién ciudadana, a las
ciencias sociales. De este modo, al no aplicarse transversalmente estos aprendizajes,
se limita la posibilidad de desarrollar sus diferentes dimensiones en otras areas del
conocimiento, y se centra la responsabilidad sobre su promocién en algunos docentes

y no en el conjunto de la escuela.

Por otra parte, se advierte una paradoja producto del mayor énfasis que se le otorga

a los aprendizajes vinculados con el aprender a vivir juntos —relativos a la sociali-

zacion— con relacién a los objetivos en torno al aprender a ser —vinculados con la
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individuacion—, puesto que las personas son capaces de establecer mejores relaciones
con los demds y con su cultura en la medida que hayan desarrollado su propia iden-
tidad y su proyecto personal de vida y viceversa, la construccién de la identidad se
desarrolla a través de la convivencia con otros diferentes. Un enfoque de derechos
en la educacién permite potenciar al maximo el desarrollo de los estudiantes como
personas, de modo que puedan insertarse mejor e influir mas en el mundo que les
toque desenvolverse.

Finalmente, en la mayoria de los paises analizados, las orientaciones referidas a los
cuatro pilares del aprendizaje se encuentran contenidas en los fines, objetivos generales
y principios de la educacién mas bien a nivel prescriptivo, pero no tienen su correlato en
las orientaciones didacticas, contenidos y actividades de aprendizaje de los programas
de estudio, lo que puede dificultar seriamente su concrecién en las practicas escolares
cotidianas. Después de este andlisis, queda en pie la interrogante sobre cuan incorpo-
radas se encuentran estas orientaciones en las practicas docentes y en las dindmicas
sociales institucionalizadas en las escuelas.

El anélisis de la dimensidn pertinencia, organizado a partir de las orientaciones
hacia el respeto y valoracién de la diversidad, la flexibilidad y adaptabilidad de
la oferta educativa a las condiciones particulares de las personas, y la operacion
de sistemas de apoyo, permitié derivar los siguientes hallazgos:

Garantizar el derecho a la educacién de todos los ciudadanos es, de modo expreso,
una prioridad en la regidn. Esta se orienta prioritariamente a asegurar la igualdad de
acceso y permanencia en el sistema, mediante la provisién de un servicio de educacién
publica y gratuita —usualmente entendida como ausencia de pagos de aranceles— al
menos en sus niveles obligatorios, menciondndose sélo en algunos paises que ésta
debe ser de calidad.

Los paises manifiestan coincidencia en los postulados sobre el derecho de todo estu-
diante a no ser discriminado, la igualdad de trato a hombres y mujeres y el derecho de
personas con necesidades educativas especiales a recibir una educacién de calidad con
igualdad de oportunidades. La educacién publica es laica en la mitad de los paises; en la
otra, la educacion religiosa -principalmente catélica- se imparte en todas las escuelas,
otorgandose, sélo en algunos casos, la libertad de opcién a padres y alumnos. El de-
recho de todo estudiante a recibir una educacién que permita desarrollar y fortalecer
la identidad propia se menciona escasamente y asociada con la identidad nacional. El
énfasis en esta drea tiende a ponerse en el desarrollo integral orientado a contribuir a
la formacién de la personalidad: expresién, capacidades, intereses y vocacion.

Si bien las Constituciones declaran la igualdad en dignidad y derechos de las personasy
la eliminacidn de cualquier practica discriminatoria, en un nimero mayoritario de paises
las normativas no precisan regulaciones y sanciones a las instituciones educativas que
quebranten esta disposicién. En otros casos, aunque se establecen, no se prescribe la
existencia de instancias de vigilancia y garantia, y en algunos casos, las regulaciones
se concentran en situaciones especificas como la discriminacién por embarazo, per-
tenencia étnica, portar el VIH o padecer SIDA, o el estado civil de los padres. Respecto
a la existencia de disposiciones y regulaciones para la eliminacién de estereotipos y
discriminaciones en los textos escolares, son alin muy pocos los paises que cuentan
con normativa al respecto.

El aseguramiento del derecho a no ser discriminado, se vincula cominmente a ofre-
cer igualdad de oportunidades de acceso y permanencia en el sistema educativo y se
traduce en politicas de compensacion de aquellos que se encuentran en situacion
de mayor vulnerabilidad. Esto cobra la forma de programas focalizados o de régimen
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especial (educacion intercultural bilingiie, educacidn especial, educacién de jovenes y
adultos, educacién multigrado, etc.). Estas estrategias suelen combinar intervenciones
de tipo psicosocial y pedagdgica, favoreciendo el trabajo con las redes sociales, familia,
comunidad, y se acompanan con la dotacién de recursos para apoyar a las escuelas.
El problema observado es la ausencia de articulaciones entre los diversos programas,
surgiendo interrogantes sobre en qué medida comparten las mismas orientaciones,
aprovechan la experiencia acumulada y recursos producidos, evaltian, sistematizan sus
avances y reorientan sus acciones en funcién de las dificultades y logros alcanzados.
Las politicas de caracter nacional, orientadas al mejoramiento de la gestién de la
calidad, especialmente entre grupos vulnerables, presentan escasa evidencia sobre
procedimientos y mecanismos para responder a la diversidad, y superar las barreras
de aprendizaje y participacion propias de la actual cultura y estructura del sistema
escolar.

La promocién y proteccién del derecho de los pueblos indigenas, afro-descendientes,
migrantes y demas minorias religiosas o linglisticas, para recibir una educacién que
valore e incorpore su lengua y cultura, es sefialada especialmente en paises cuyas
poblaciones indigenas o afro-descendientes son numerosas, aunque no en todos se
expresan las estrategias y regulaciones para hacerla efectiva.

Pese a que se destaca la necesidad de adaptar el curriculo segln las caracteristicas
de cada contexto sociocultural, ecolégico y geografico, relevando el papel de las co-
munidades en la construccién de las propuestas, no siempre estas declaraciones van
acomparadas de mecanismos y procedimientos explicitos acerca de cémo se llevaran
a cabo los procesos de diversificacién y adaptacion del curriculo. La documentacién
disponible no especifica cémo incorporar la participacién de la comunidad educativa
en este proceso. En general, esta participacion forma parte de estrategias de gestion
descentralizada, cuyos dispositivos de implementacién muestran diferentes niveles de
progreso.

Pese a que se prescribe que los docentes deben adecuar el curriculo, no se ha contado
con mayor informacién acerca de normativa o mecanismos especificos que orienten
esta tarea. Normalmente, las orientaciones didacticas para tomar en cuenta los factores
sociales, culturales e individuales y adaptar la ensefianza, son generales y prescriptivas.
La ensefianza en y de lenguas originarias se da en escuelas de zonas con alta concen-
tracién indigena, y en los ciclos iniciales de la educacién primaria, constituyendo un
reto su ampliacién hacia escuelas multiculturales en zonas urbanas y hacia la educacién
secundaria. El reconocimiento de algunos paises de América Latina como naciones
plurilingties, multiétnicas y pluriculturales, ha llevado a consolidar la idea de fortalecer
el didlogo intercultural para favorecer la participacién democratica y la cohesién social,
incorporando en sus disefios curriculares nacionales la educacién intercultural como un
eje transversal, es decir, comun para todos los estudiantes y no, como solia entenderse,
como un asunto que incumbe sélo a las comunidades indigenas con lengua distinta
de la oficial.

América Latina comparte de forma mayoritaria que los planes y programas educativos
deben ser pertinentes, considerando en las actividades de aprendizaje las diferencias
individuales en cuanto a niveles de competencia, ritmos de aprendizaje, estilos para
enfrentar y resolver problemas, y motivaciones. Existe consenso sobre la actividad
o el protagonismo de los alumnos en la construccién de aprendizajes, por lo que el
profesor debe valorar las experiencias de vida, conocimientos previos y favorecer la
interaccién con el alumno buscando su progresiva autonomia. En los paises del Caribe,
la mayoria contempla adoptar las provisiones necesarias para atender a personas
con necesidades educativas especiales; sin embargo, son pocos los que se plantean
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adecuar el curriculo a los diversos contextos y culturas o consideran explicitamente
las diferencias de género.

Existe cierta coincidencia en América Latina y el Caribe, respecto de establecer condi-
ciones y mecanismos para la autonomia y participacién en la construccién de proyectos
educativos institucionales o de centro. Sin embargo, aunque se ha observado avances
en el disefio de estrategias, mecanismos y medios para la elaboracién de proyectos
educativos institucionales, falta desarrollar estrategias para generar participacién en su
construccion y para la elaboracién de propuestas curriculares diversificadas, acompa-
fiadas de asesorfa técnica y capacitacion a los docentes y directivos de las escuelas.
Ha habido progresos en la construccion de curriculos més flexibles, estructurados en
torno a objetivos fundamentales amplios y comunes, que privilegian la integracién de
contenidos mediante su organizacién en areas de aprendizaje y el ordenamiento por
ciclos para complementar o consolidar los distintos aprendizajes, minimizar la repe-
ticién y respetar los ritmos de aprendizaje de los alumnos. Aln asi, si bien se expresa
la intencidn en los marcos curriculares de que los ambitos sub-nacionales propongan
contenidos propios que permitan que los estudiantes adquieran conocimientos de su
region o localidad, sélo una minoria de paises contempla tiempos de libre disposicién
para ello.

Los curriculos nacionales de América Latina mayoritariamente destacan laimportancia
de una educacién pertinente, inclusiva e intercultural, por lo que la formacién docen-
te debiera responder a estos postulados. Sin embargo, sélo algunos paises orientan,
norman y regulan, mediante directrices especificas, las condiciones que deben regir
en los centros de formacién docente para garantizar el cumplimiento de criterios de
calidad acordados y establecidos. En relacién con la capacitacién docente, los paises
con mayores niveles de descentralizacién establecen en sus leyes de educacién, que los
Estados en sus diferentes niveles tienen el deber de coordinar acciones de formacién
y capacitacién de docentes, a fin que desarrollen con mds propiedad la atencién a la
diversidad, y el respeto de los Derechos Humanos y ciudadanos. Su efectiva ejecucién
depende de la eficacia de los procesos de descentralizacién, de las regulaciones y
evaluaciones existentes sobre el ejercicio docente y las competencias de los érganos
encargados de su capacitacion.

La educacién de personas con necesidades educativas especiales esta siendo reorien-
tada en funcién de concepciones actuales, dejando de lado el modelo basado en el
déficit, para pasar a un enfoque sustentado en el desarrollo del potencial y permitir la
equiparacién de oportunidades, siendo responsabilidad de la escuela acoger y adap-
tarse a las necesidades de aprendizaje de todos. Al respecto, se ha observado que la
integracion de personas con necesidades educativas especiales a la escuela regular
es una politica creciente la regién. Un buen nimero de paises, cuenta con politicas y
normativas de integracién educativa, pero en el plano de la puesta en préctica son alin
muy pocos los que proveen a las escuelas regulares de las competencias, asistencia
técnica, orientaciones para adaptar el curriculo comdin y recursos especificos para ello.
La comprensidn del cardcter interactivo de las necesidades educativas especiales es
débil, ya que se sigue considerando que las dificultades de aprendizaje se derivan sélo
de las condiciones personales del alumno. Sélo en ciertas ocasiones se hace explicita
la idea de que todos los nifios sin excepcién pueden aprender y desarrollar las com-
petencias basicas necesarias, si se les ofrece oportunidades educativas de calidad.

Se ha identificado escasas experiencias de unidades de apoyo y asesoria técnico-pe-
dagdgica a las escuelas que actien de manera descentralizada y permanente a nivel
local. A su vez, ain cuando son varios los paises que se encuentran desarrollando pro-
gramas de atencién a personas con necesidades educativas especiales, en muy pocos
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se ha encontrado informacién respecto de centros de recursos e informacién para la
integracion educativa, de la dotacién de medios bibliograficos, didacticos y personal
especializado en las distintas discapacidades para asistir a tanto a las familias, como
a los maestros.

Se ha observado que [os sistemas de apoyo a las escuelas se conciben comtnmente como
servicios de asistencia multiple mediante la prestacién de atencién en salud, transporte,
alimentacién, materiales escolares, becas pro-retencién y, en algunos casos, de asis-
tencia psicopedagdgica a las escuelas mas vulnerables. Otro apoyo que se brinda en
las mismas esta dado por las unidades de orientacién y bienestar estudiantil, aunque
muchas veces este tipo de acciones son el tnico apoyo que se concibe, no existiendo
propuestas de trabajo para formar escuelas inclusivas, con orientaciones, estrategias
y medios integrales para responder a la diversidad de necesidades educativas de sus
estudiantes.

Se asume comunmente que los comités de padres, consejos o juntas escolares tienen
como misién contribuir a elevar la calidad del servicio educativo y velar por la satis-
faccion de las necesidades de aprendizaje de los nifios mediante el control social. Sin
embargo, en varios paises, atn se le asigna un rol centrado en la colaboracién o apoyo
en materias de menor alcance, y no deliberativo sobre cuestiones centrales relativas
a la orientacién y el desemperio de las instituciones. La documentacidn indicaria que
en muy pocos paises la conformacién de consejos, juntas escolares o comités de me-
joramiento educativo, ha ido acompariada de un programa de accién, mecanismos o
medios que permitan ponerlos en marcha e instaurar una cultura de participacién en
la comunidad escolar y local.

El andlisis de la dimension eficacia produjo los siguientes hallazgos principales:
El monitoreo de los objetivos de politica definidos en el Marco de Accién de Dakar?
muestra un importante progreso en su consecucién. La informacién disponible da
cuenta de significativos avances en diferentes aspectos relacionados principalmente
con el acceso y la alfabetizacién. Sin embargo, auln persisten aspectos no resueltos,
asociados principalmente con la conclusién de estudios y los logros de aprendizaje.
La cobertura para la poblacién de entre 3 y 18 afios muestra disparidades entre los
paises de modo que alrededor de 35 millones de nifios no acceden a ninglin programa
educativo. Si bien las tasas de acceso a la educacién primaria marcan una clara tendencia
a la universalizacién, atin persisten casos en los que al menos uno de cada diez nifios
en edad de cursar la educacién primaria no lo esta haciendo. La ampliacién del acceso
a los niveles educativos anterior y siguientes a la educacién primaria, no ha sido de
la misma envergadura para todos los paises, existiendo algunos en clara desventaja
en cuanto al logro de los objetivos de Educacién para Todos. Algunos paises logran
garantizar el acceso a la educacién pre-escolar a menos de un tercio de su poblacién
infantil, y el acceso a la educacién secundaria a menos de la mitad de la poblacién
en edad de cursarla. Los vollimenes relativos de matricula en la educacién terciaria
muestran mayores disparidades entre paises, asf las diferencias resultan mas extremas
y colocan al Caribe en una situacién de desventaja.

Los niveles de analfabetismo han decrecido, pero a un ritmo que no predice un ho-
rizonte promisorio respecto de lograr el objetivo de Educacién para Todos hacia el
afio 2015. Cerca de 35 millones de personas de 15 afios 0 mds se autodefinen como
analfabetos, lo que combinado con los aproximadamente 88 millones de personas del
mismo grupo etéreo que no han concluido sus estudios primarios, presenta un desafio
de gran magnitud para las politicas educativas.

2

El objetivo vinculado a la equidad se trata de modo especifico en el capitulo 5.
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Los niveles de conclusién de la educacién primaria muestran que la regién en su
conjunto ha avanzado en la consecucién de la meta de universalizacién, pero no es un
tema que pueda darse por resuelto. Todavia existen paises con patrones de conclusién
actual de educacién primaria en los que al menos uno de cada cinco nifios no conclu-
ye, siendo constatado también que 4,5 millones de personas de entre 15y 19 afios
de edad no han finalizado este nivel educativo. Los desafios mayores respecto de la
conclusién universal de la educacién primaria se concentran en algunos de paises de
Centroamérica.

En cuanto a la conclusién de la educacidn secundaria baja, dado los actuales patrones
de conclusién, varios paises estan en condiciones de asegurar la conclusién universal,
pero en otros ésta no alcanza el 70%; observdndose que los sistemas de educacién de
los paises en su conjunto no han logrado asegurar la conclusién de este nivel a mas
de 14 millones de personas con edades entre 20 y 24 afios.

Un nimero reducido de paises estaria en condiciones de asegurar la conclusién de la
educacidén secundaria alta para toda la poblacién en edades de hacerlo, y muchos son
los que se encuentran en una situacién bastante alejada de esta realidad, algunos con
niveles de conclusién actual por debajo del 50%, llegando a casi 25 millones el volumen
de personas entre 20 y 24 afios que no ha culminado la educacién secundaria alta.
Cabe notar también, que en algunos paises de Centroamérica, se registran niveles bajos
de conclusidn de la educacién secundaria alta, incluso entre los sectores de mayores
ingresos econémicos, lo que implica impactos adicionales.

La participacion en estudios internacionales de medicién de logros de aprendizaje bajo
ciertos criterios minimos que aseguren comparabilidad y resultados sélidos, es un tema
a seguir impulsando. Estudios previos con participacién masiva de los paises de América
Latina, y estudios internacionales con la inclusién de algunos de ellos, muestran grandes
desafios por afrontar dados los magros resultados tanto en términos comparativos
como, y principalmente, en términos absolutos, dado que no se estaria asegurando,
a fracciones muy elevadas de la poblacidn, el logro de aprendizajes minimos en los
ambitos evaluados.

La necesidad de contar con informacidn relevante sobre la gestién curricular en términos
de los procesos de ensefianza-aprendizaje en curso —contexto local, docentes, alumnos
y las interacciones entre ellos y con sus pares—, es un imperativo para poder dar cuenta
de aquellos aspectos vinculados con los objetivos y resultados mencionados. Esfuerzos
importantes en ésta area podran brindar evidencia clave sobre aspectos cruciales como
el clima del aula y del centro educativo, la relacién con los diversos actores educativos
en su conjunto y su interaccién con la comunidad.

El andlisis de la dimension eficiencia permitié derivar los siguientes hallazgos:
Existe evidencia claramente identificada desde hace varios afios acerca del importan-
te peso financiero que acarrea la repeticién. Para el afio escolar terminado en 2004
se ha estimado que dicha carga asciende a 5,6 mil millones de USD PPP en el caso
de la educacién primaria y 5,5 mil millones de USD PPP? en el caso de la educacién
secundaria. Por otra parte, el grueso de este desperdicio de recursos se concentra en
paises de América Latina ya que la préctica de la repeticién es mas extendida que en
el Caribe.

En adicién a la identificacion de dicha magnitud de recursos, este informe muestra
dos fendmenos concurrentes: por un lado lo que la repeticién implica en términos de
las trayectorias educativas y, por otro, el efecto del atraso escolar sobre al conclusién
de estudios.

3

A valores constantes del afio 2000.
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Sobre el primer aspecto, se constata que los sistemas educativos de la regién tienen
niveles de alrededor del 70% de matricula oportuna —es decir, teniendo la edad estipu-
lada para tal fin— en el primer grado de la educacién primaria, mientras que ésta sélo
asciende a cerca del 45% en el grado final de dicho nivel. Asf, los sistemas educativos
atrasan o expulsan de manera sistematica a sus estudiantes, de modo que de cada diez
personas que logran ingresar al primer grado de la educacién primaria oportunamente
s6lo seis mantienen dicha condicién hasta el grado final de la educacién primaria.
Por otra parte, los niveles de atraso escolar se relacionan de modo inverso con los
niveles de conclusién de estudios. Cuanto mayor es la discrepancia entre el nimero de
afios que se espera que una persona esté matriculada en un nivel dado y el niimero de
grados que se espere apruebe, los niveles de conclusién de estudios son menores. Del
mismo modo, cuanto mayor es la capacidad de los sistemas educativos para atrasar
o expulsar estudiantes, menores los niveles de conclusién.

La repeticidn, cuyo valor pedagdgico es seriamente cuestionado, no sélo es un pro-
blema, en tanto representa un doble gasto para el Estado (toda la comunidad) y las
familias de modo directo, sino que afecta negativamente las trayectorias educativas
reduciendo las probabilidades de culminar los estudios. Es decir, la ineficiencia no es
s6lo un problema en si, sino que también genera ineficacia.

Se ha constatado un incremento sostenido de los recursos publicos asignados a la edu-
cacidn; sin embargo, dicho incremento es el resultado del crecimiento de la economia
y de la recaudacidn tributaria y no de una mayor prioridad dada al sector, ya que ésta
—expresada como porcentaje del gasto publico total destinado a la educacién- ha
tendido a permanecer estable. Asimismo, se requiere de investigacion especifica que
permita conocer cuél ha sido el impacto de estos incrementos de recursos sobre la
eficacia, eficiencia, equidad, relevancia y pertinencia de la educacién que se brinda,
quedando como duda si en realidad no se estaria, simplemente, “pagando mas por lo
mismo”, lo cudl compromete seriamente las capacidades para generar acuerdos en
favor de una mayor prioridad a la inversién publica en educacién.

El andlisis de la dimension equidad permitié derivar los siguientes hallazgos:

El anélisis de la equidad involucra un conjunto muy amplio de aristas que tiene que
ver con aspectos vinculados con las diversas dimensiones de la calidad de la educa-
cién. Asi, por ejemplo, los aspectos vinculados con la pertinencia —como la flexibilidad,
capacidad de adaptacion, respeto y valoracién de las diferencias— tienen un impacto
directo sobre la equidad. Para este informe, sin embargo, sélo han sido posible tomar
algunos elementos para los que la informacién disponible permite mostrar tendencias
regionales claras.

Se ha analizado variables vinculadas al acceso, la conclusién de estudios y el analfabe-
tismo, seglin desagregaciones correspondientes al género, el drea de residencia (urbana
orural), la pertenencia étnica, los niveles de ingresos y la condicién de pobreza extrema
de los hogares.

Con relacién al género, las variables analizadas muestran una situacién heterogénea en
la que en un niimero reducido de paises ain se mantienen diferencias en detrimento
de la poblacién femenina, en un escenario regional de paridad o de clara reversién del
sentido de las disparidades. Esto significa que empieza a ser méds comuin encontrar
situaciones en las que la poblacién masculina aparece en desventaja.

Del mismo modo, se constata diferencias sisteméticas en contra de la poblacién
rural y aquella perteneciente a grupos étnicos originarios o afro-descendientes. Estas
disparidades tienden a ser de una magnitud mayor a las observadas a propésito del
género.
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Sin embargo, el elemento que discrimina con mas fuerza es el referido a los niveles
de ingresos y condicién de pobreza de los hogares. En efecto, es posible constatar que
las diferencias asociadas con los ingresos incluso en casos como la conclusién de la
educacién primaria, son muy marcadas.

Por otra parte, las brechas de equidad, en general, se hacen mas marcadas cuanto
mayor es el nivel educativo considerado.

Los desafios vigentes con relacidn a aspectos basicos como la conclusién universal de la
educacién primaria, no se distribuyen de igual forma entre la poblacién. Los niveles de
conclusién de estudios entre los grupos desfavorecidos tienden a ser sistematicamente
menores, de modo que las inequidades educativas se suman a otras, conformando un
conjunto complejo de exclusién social y negando una finalidad bésica de la educacién
vinculada con la creacién de igualdad de oportunidades entre las personas. La infor-
macidn disponible muestra con suficiente contundencia que los sistemas educativos
no estan logrando revertir desigualdades sociales, sino mas bien que las reproducen.

Reflexiones finales:

El informe muestra un conjunto complejo de progresos y desafios en relacién con el

progreso hacia el logro de las metas de la EPT y la garantia del derecho a la educa-

cion.

Los progresos en el terreno de los curriculos prescritos requieren acompafiarse del

desarrollo de mecanismos que permitan asegurar que éstos se traduzcan en practicas

a nivel escuela y aula, hacer efectivo lo que en el terreno declarativo y prescriptivo es

claro. Los esfuerzos de reforma curricular han permitido contar con marcos de refe-

rencia importantes para avanzar; por tanto, la prioridad de las acciones no habria de
pasar por los ajustes que siempre pueden hacerse a este nivel, sino por asegurar que
las practicas sean consistentes con los propdsitos explicitos.

En este sentido, resulta de primera importancia asegurar que el conjunto de los re-

cursos destinados a la educacién se dirija de modo convergente en esta direccién. El

cambio educativo no podré ser el resultado exclusivo de iniciativas importantes pero,
finalmente, marginales frente a lo que el grueso de la operacién del sistema representa
en el aula y la escuela.

Es preciso poner énfasis en el logro de las metas centrales planteadas en el plano

internacional y nacional.

a. Laampliacién de la educacidn a la primera infancia es, en este terreno, un desafio
de primer orden por su importancia directa y por sus impactos en las trayectorias
educativas de los estudiantes, la propia equidad y el logro de todos los objetivos
de la EPT.

b. La conclusién universal de la educacién primaria es un minimo irrenunciable. Los
paises que se aproximan a ésta deben prestar atencidn a las necesidades especi-
ficas de los pequefios margenes de poblacién aln excluidos ya que el derecho de
éstos es tan importante como el de cualquier otro, y su tamafio relativo no ha
de hacerlos invisibles. Por su parte, los paises que aun tienen desafios de grandes
proporciones en este terreno deben redoblar sus esfuerzos con particular atencién
a los efectos perversos de la ineficiencia. Junto a la conclusién de la educacién
primaria, es también menester que presten atencién al acceso y la conclusién de
los otros niveles educativos, en especial los que se consideran obligatorios. Mas
alla de la obligatoriedad, debe también considerarse el impacto que éstos tienen
sobre las condiciones de vida de las personas, familias, comunidades y sociedades
nacionales en su conjunto.
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c. Laatencidn de las necesidades educativas de jévenes y adultos resulta un drea de
gran preocupacion que demanda de esfuerzos mayores. Los servicios actuales son
muy limitados o son un canal alternativo de formacién para nifios que trabajan;
lo que no puede pasar inadvertido.

d. La reduccidn del analfabetismo pasa por el desarrollo de esfuerzos en dos terre-
nos. El primero refiere a la atencién de la poblacién adulta mediante programas
eficaces y capaces de asegurar un desarrollo sostenible de habilidades. El segundo,
refiere avanzar en la conclusién universal de la educacién primaria para no seguir
generando contingentes nuevos de personas en esta condicién.

e. Sibien lainformacién comparable sobre niveles de logro académico de los estudian-
tes es limitada, la existente muestra una situacién muy preocupante. Mas allé de los
progresos evidentes en el acceso y conclusidn, éstos no se han visto acompariados
por el aseguramiento universal de aprendizajes minimos imprescindibles, y éste es
un tema que compromete seriamente el alcance de los esfuerzos desarrollados.

f. Las brechas de equidad identificadas en el informe representan un desafio parti-
cularmente critico porque compromete seriamente las posibilidades de garantia
del derecho a la educacién. Las capacidades de los sistemas educativos para dejar
de reproducir las desigualdades sociales es un elemento critico de su desempefio
sobre el cual es preciso trabajar con mayor intensidad.

Una educacién de calidad para todos requiere consolidar y sostener los progresos logra-
dos tanto como abordar los desafios pendientes y en cada uno de esos terrenos.
El seguimiento del progreso de los paises a escala regional y nacional, requiere también
de importantes esfuerzos de mejora y fortalecimiento de los sistemas de informacién
educativa. Si bien se han ido consolidando en la mayor parte de los paises y, siendo
hoy capaces de generar informacién de modo regular sobre la educacién, los marcos
conceptuales que los han inspirado presentan falencias que comprometen su capaci-
dad de generar informacidn relevante. Asi, aspectos de crucial importancia requieren
relecturas de la informacidn existente y, en algunas areas, no pueden abordarse por la
simple ausencia de informacidn sistematica al respecto.
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INTRODUCCION

(a) Elestado de la educacién en América Latina y el Caribe: el
desarrollo de una perspectiva a la luz de EPT/PRELAC y los
desafios contemporaneos de la educacién

El presente documento es el resultado de un conjunto muy amplio de aspectos que
se han conjugado para brindar una mirada amplia e integradora al estado de la educacién
en América Latina y el Caribe. Las tendencias impulsoras del cambio educativo, usualmente
asociadas con procesos de reforma educativa, han venido inspirdndose de modo creciente en
el reconocimiento de la educacién como un Derecho Humano fundamental y en una “visién
ampliada” de la educacién que tuvo su mayor expresion en el lanzamiento de la iniciativa
mundial de Educacién para Todos en Jomtien, hace 17 afios.

Si bien los Derechos econémicos, sociales y culturales -entre ellos el Derecho a la
educacién- han logrado traducirse en importantes instrumentos juridicos de derecho publico
internacional que incluyen desde la Declaracién Universal de los Derechos Humanos de 1948
hasta la Convencidn sobre los Derechos del Nifio de 1990, entre otros, y el reconocimiento
constitucional de los mismos en los distintos paises, atin no se ha logrado una situacién en
la que estos derechos cuenten con esquemas legales e institucionales nacionales que los
garanticen de modo pleno.

De hecho, a pesar de los instrumentos mencionados, la tendencia a reconocer la edu-
cacién como un derecho inalienable es relativamente reciente y se expresa en preocupaciones
y politicas orientadas a su aseguramiento y a la creacién de marcos legales e institucionales
que efectivamente hagan que los derechos econdmicos, sociales y culturales cuenten con un
marco de exigibilidad y garantia, como es el caso de los derechos civiles y politicos existentes.
Si bien existen marcos legales claros que protegen y aseguran, por ejemplo, el derecho a no
sufrir detencién arbitraria (las llamadas acciones de garantia entre las que destaca el habeas
corpus) no existen mecanismos equivalentes vinculados con los derechos econdmicos, socia-
les y culturales, y es creciente la tendencia a subrayar su necesidad y promover su existencia.
Esta tendencia viene permitiendo que este conjunto de derechos sean objeto de una reflexién
sistemadtica que permita concretar sus atributos bésicos, asegurandolos a través de un cuerpo
normativo e institucional. En este marco, destacan las labores de las Relatorias Especiales de
las Naciones Unidas sobre el Derecho a la Educacién.’

Por su parte, la “vision ampliada” de la educacién fue expresada en Jomtien como la
necesidad de basarse en

(...) lo mejor de las politicas y précticas actuales pero (yendo) més allé de los niveles

de recursos, las estructuras institucionales, programas de estudio y los suministradores

convencionales existentes e incorpore todo lo que se necesite para satisfacer las nece-
sidades bésicas de aprendizaje de todos. La estructura y contenidos de las actividades de
aprendizaje deben determinarse de manera que proporcionen a todos los nifios, jévenes

y adultos los conocimientos, las habilidades, los valores y las aptitudes que necesitan

para sobrevivir, para mejorar su calidad de vida y poder participar de manera plena y

responsable en la vida de las comunidades y de sus naciones, dar impetu y adaptarse

a nuevas situaciones y sequir aprendiendo, de acuerdo con sus necesidades e intereses

particulares.?

1 Véase en particular Mufioz Villalobos (2004) y Tomasevski (2006) asi como UNESCO y UN Economic and Social
Council (2003)
2 Conferencia Mundial sobre Educacién para Todos (1990; 33)
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De esta manera, debe propenderse a la satisfaccion de las necesidades bdsicas de apren-
dizaje entendidas como un conjunto que comprende “tanto instrumentos fundamentales de
aprendizaje (como la alfabetizacion, la expresion oral, la aritmética y la resolucién de problemas)
como el contenido basico del aprendizaje (conocimientos, capacidades, valores y actitudes) que
necesitan los seres humanos para poder sobrevivir, desarrollar plenamente sus posibilidades,
vivir y trabajar dignamente, participar plenamente en el desarrollo, mejorar su calidad de vida,
tomar decisiones fundamentales y seguir aprendiendo.” (Op.cit, p.11)

Estas ideas logran un nivel adicional de concrecién y desarrollo en el informe de la Co-
misién Internacional sobre la Educacién para el siglo XX, presidida por Jacques Delors (UNESCO,
1996). Este trabajo mantiene y amplia las nociones sobre la educacién como un proceso que
se desarrolla a lo largo de la vida en el seno de la sociedad y plantea cuatro pilares basicos
sobre los que debe abordarse la tarea educativa en la sociedad contemporénea: el desarrollo de
aprendizajes para el ser; el convivir o vivir juntos; el hacer; y el aprender de modo continuo.

Por su parte, el Foro Mundial sobre la Educacién celebrado en Dakar, Senegal, en abril de
2000 (UNESCO, 2000a), ratificd la necesidad de avanzar hacia el logro de objetivos educativos
basicos y adelanté un marco de accién que representa la guia fundamental para el trabajo en
educacién que desarrolla la UNESCO.

En América Latina y el Caribe la ola de reformas educativas ha prestado creciente
atencion a este tipo de reflexiones, y los propios Ministros de Educacién establecieron, en
noviembre de 2002, el Proyecto Regional de Educacién para América Latina y el Caribe (PRE-
LAC) identificando 4 principios basicos y 5 focos estratégicos para orientar la accién publica
en educacion (véase UNESCO, 2002a). Estos principios atienden a la necesidad de que las
politicas educativas:

Pasen de un énfasis en los insumos y las estructuras a un énfasis en las personas
en tanto agentes activos que a través de su propia practica producen, modifican
o reproducen las condiciones en las que actuan. De esta forma, se plantea la ne-
cesidad de pasar de enfoques instrumentales a visiones centradas en el rol activo
de las personas en la constitucién de los fendmenos sociales.

Trasciendan la idea de la educacién como mera transmisién de contenidos y se
entienda como un &rea consustancial al desarrollo integral de las personas.
Afirmen de modo creciente la necesidad de atender la diversidad dejando de lado
los tratamientos homogéneos y homogeneizadores de la poblacidn.

Postulen de modo creciente que la tarea educativa es una responsabilidad de la
sociedad en su conjunto entendiendo a ésta como una sociedad educadora tras-
cendiendo el foco exclusivo puesto en las instituciones educativas como espacios
educativos.

Por su parte, los focos estratégicos subrayan la necesidad de organizar la accién publica

alrededor de los siguientes temas:

Los contenidos y practicas de la educacién para construir sentidos acerca de no-
sotros mismos, los demas y el mundo en que vivimos.

Los docentes y el fortalecimiento de su protagonismo en el cambio educativo para
que respondan a las necesidades de aprendizaje de los alumnos.

La cultura de las escuelas para que éstas se conviertan en comunidades de apren-
dizaje y participacion.

La gestion y flexibilizacién de los sistemas educativos para ofrecer oportunidades
de aprendizaje efectivo a lo largo de la vida.

La responsabilidad social por la educacién para generar compromisos con su de-
sarrollo y resultados.

Estos principios y focos estratégicos estan entroncados con las ideas contemporaneas
sobre la accién social y la educacién y, por lo mismo, constituyen referentes bésicos para
evaluar el progreso educativo. En particular, dado el caracter de la UNESCO como organiza-



cién intergubernamental, y la manera como se estructura la accién publica en las sociedades
contempordneas, resultan claves para dar cuenta de la situacidn educativa de los paises.

Para dar cuenta de dicha situacién educativa es preciso poseer informacién y una
organizacién de la misma que atienda a las consideraciones previas, de tal forma que la
evidencia producida responda efectivamente a los desafios y comprensiones actuales de la
tarea educativa.

Estas consideraciones llevaron a la OREALC/UNESCO Santiago a desarrollar un trabajo
de reflexion acerca de las consecuencias que los enfoques contemporaneos sobre la labor
educativa tienen para la produccién y organizacién de la informacidn. Esta reflexion fue pre-
sentada y discutida también en las reuniones preparatorias del Comité Intergubernamental del
PRELAC celebradas en diciembre de 2005 y mayo de 2006. Estos debates permitieron ajustar
el modelo de andlisis que organiza el presente informe.

(b) Marco de analisis

Partiendo de las consideraciones generales descritas, el andlisis de la situacién educa-
tiva en la regién busca dar cuenta de en qué medida se estd avanzando hacia el logro de una
educacioén de calidad para todos; es decir, en qué medida se estd asegurando el derecho de
las personas a una educacion tal y como la describe el articulo 26 de la Declaracién Universal
de los Derechos Humanos:

Toda persona tiene derecho a la educacién. La educacién debe ser gratuita, al menos en

lo concerniente a la instruccidn elemental y fundamental. La educacién elemental serd

obligatoria. La instruccidn técnico y profesional habra de ser generalizada; el acceso a los
estudios superiores serd igual para todos, en funcién de los méritos respectivos.

La educacién tendra por objeto el pleno desarrollo de la personalidad humana y el

fortalecimiento del respeto a los derechos humanos y a las libertades fundamentales;

favorecerd la comprensidn, la tolerancia y la amistad entre todas las naciones y todos los
grupos étnicos o religiosos, y promoverd el desarrollo de las actividades de las Naciones

Unidas para el mantenimiento de la paz.

Los padres tendran derecho preferente a escoger el tipo de educacion que habrd de darse

a sus hijos. (Naciones Unidas, 1948)

Estos postulados fundantes han sido objeto de desarrollo subsiguiente en un esfuerzo
por definir sus alcances precisos y, consiguientemente, poder concretar los instrumentos juri-
dico-institucionales que hagan del derecho a la educacién exigible por cualquier ciudadano.?

No debe sorprender que una visién de calidad de la educacién desde EPT/PRELAC,
no sélo tome en cuenta los objetivos que se plantean (lo que podria hacerse perfectamente
desde una visién instrumental centrada en la eficacia respecto al logro de dichos objetivos),
sino también las perspectivas axiolégicas desde las que se plantean con sus correspondientes
correlatos en los sentidos que se atribuyen a la practica educativa.

Esta visidn, por su parte, tiene vinculos clave sobre elementos centrales de la préctica
educativa.Asi, la construccién de sentidos y el desarrollo de capacidades supone un entronque
con las condiciones particulares de las personas (pertinencia) y con los desafios de desarrollo
que debe afrontar (relevancia) y tiene, a su vez, una relacién no incidental sino sustantiva con
la forma como las personas operacionalizan algunos objetivos en la politica educativa (eficacia)
y consagran principios de operacion propios de la sociedad contemporéanea (que incluyen la
eficiencia en el uso de recursos publicos). Asimismo, se vincula a una nocién contemporanea
del universo de derechos civiles, politicos y sociales que atafien a la vida de los ciudadanos
(equidad).

3 Eldetalle de estas reflexiones esta contenido en el segundo capitulo de UNESCO (2007)
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Este punto de partida se traduce en un entendimiento de la educacién de calidad como
una que garantiza el derecho a la educacién, abordando exitosamente aspectos vinculados a:

La relevancia de los aprendizajes de las personas. Esta dimensién de analisis refiere a la

necesidad de que las experiencias educativas estén orientadas y aseguren el desarrollo

de aprendizajes que efectivamente habiliten a las personas para la vida contemporanea.

De aqui se deriva que dar cuenta del estado de la situacién educativa de la region debe

prestar atencién a en qué medida las experiencias educativas permiten el desarrollo de

aprendizajes vinculados con la identidad de las personas (aprender a ser), a la capacidad

para el entendimiento mutuo, la valoracién y préctica de la convivencia armdnica y

democrética (aprender a convivir), a la habilitacién de las personas para el aprendizaje

continuo a lo largo de la vida (aprender a conocer), asi como a la habilitacién de los
sujetos para emprender en los diversos &mbitos de la vida (aprender a hacer).

La pertinencia de las experiencias educativas. Esta dimensién de analisis refiere a la

flexibilidad de las experiencias educativas de tal suerte que se ajusten a las condiciones

particulares de las personas, valoren la diversidad y susciten espacios de participa-
cion.

La equidad educativa. El cardcter universal de un Derecho Humano fundamental hace

perentorio considerar en qué medida el derecho se hace efectivo para todos, ya que de

otra forma se niega su caracter universal; asimismo, cémo la concrecién del derecho

a la educacién coadyuva a la creacién de sociedades més justas, contribuyendo a la

realizacion concurrente de otros Derechos Humanos fundamentales.

El hecho que la educacién sea definida como un derecho la hace un objeto propio de
la accién publica y, en este sentido, la accidn estatal cobra particular importancia. Esto lleva
a la necesidad de considerar en qué medida la operacién publica, por medio de las politicas y
sistemas educativos permite:

Alcanzar objetivos centrales de la politica educativa traducidos en metas especificas;

es decir, en qué medida la operacidn publica logra tener eficacia. Este ambito refiere

al logro de metas concretas como, entre otras, la expansién de la atencién integral
de la primera infancia, el acceso y la conclusién universal de la educacién primaria, el
aseguramiento de logros de aprendizaje de los alumnos.

Desarrollar las acciones con apego a la necesidad de honrar los recursos que la co-

lectividad destina a la labor publica, es decir, en qué medida la operacién publica es

eficiente.

De esta manera, este informe presenta una mirada a la situacién educativa fundada
en una perspectiva de derechos y se organiza a partir de una revisién de dicha situacién
prestando atencién a las cinco dimensiones antes descritas. Al hacerlo, se busca asegurar
que la informacién educativa tenga una organizacién consistente con reflexiones integrales
-y no reduccionistas- sobre la educacién, de modo que pueda portar mensajes significativos
que efectivamente brinden elementos para el debate publico sobre la educacién y permita
alimentar los procesos de toma de decisién. Al mismo tiempo, se trasciende una forma mera-
mente instrumental, basada en asimilar la dindmica educativa a una funcién de produccién,
de organizacién de la informacién que ha marcado el desarrollo de los sistemas de informacién
educativa en las ultimas décadas y que hoy se revela claramente insuficiente, en tanto limita
la capacidad informativa de los sistemas de informacién dadas las concepciones y desafios
educativos actuales.

No resulta accidental que este enfoque resulte préximo a otros esfuerzos conceptuales
desarrollados en los ultimos afios* y que, ademas, busque superar la sobre-simplificacién imbri-

4 Para una revision global, véase el capitulo 1 de EFA Global Monitoring Report Team (2004); para esfuerzos desarro-
llados en la region véase, entre otros, INEE (2004); Mufioz Izquierdo (2004); Schmelkes (1996) y Toranzos (1996)



cada en una concepcidn de la calidad educativa como meramente asociada con los logros de
aprendizaje tal y como son medidos en pruebas estandarizadas. Esta visién no sélo simplifica
el andlisis sino que tiende a subestimar aspectos claves para el aseguramiento del derecho a la
educacion. El énfasis en la “calidad” -entendida exclusivamente como logro académico- lleva a
desdefiar aspectos como, por ejemplo, la cobertura, sin la cual no existe forma de aseguramiento
universal del derecho a la educacién. Disociar la “calidad” de la “cantidad” podria llevar a pensar
que no sélo ésta puede existir sin aquélla (alta cobertura y pocos aprendizajes), sino que la
primera pueda existir sin la segunda, lo que es un contrasentido: una educacién no puede ser
considerada de calidad si no lo es para todos en tanto el derecho es universal.

Este informe constituye también un esfuerzo por redibujar el terreno en el que los
sistemas de informacién educativa pueden enfrentar de mejor manera sus desafios actuales'y,
por lo mismo, desarrollar su capacidad para proporcionar informacién, no solamente oportuna
y consistente, sino también relevante y significativa, incrementando su capacidad para dialogar
con las necesidades de las politicas educativas.

Si bien el informe se ha construido sobre la base del marco de anlisis someramente
descrito lineas arriba, la informacién hoy disponible no se corresponde con éste, lo que ha
derivado no sélo en un esfuerzo de reorganizacién de informacién y de construccién de infor-
macién adicional, sino también en la identificacion de importantes necesidades de informacidn
no satisfechas que deben ser afrontadas.

De esta forma, este informe es también un primer esfuerzo de seguimiento del progreso
educativo en la regién que al tiempo de proveer una descripcién de la situacién educativa,
identifica vacios de informacién relevante que requieren ser abordados para construir un
panorama con mayor capacidad de informar los procesos de formulacién, implementacién y
evaluacidn de politicas educativas, asi como el debate publico sobre el tema.

En relacién con la relevancia de los servicios prestados por los sistemas educativos
es imprescindible abordar acciones que deriven en la observacién y andlisis de los curriculos
nacionales, la normativa, las précticas educativas y los modelos de evaluacidn, en relacién
con los cuatro pilares de la educacidn para el siglo XXI: aprender a ser, a conocer, a hacer y a
vivir juntos.

Para desarrollar el andlisis ha sido posible operacionalizar dichos pilares y elaborar una
guia metodoldgica con la que se examind los curriculos nacionales y la normativa vigente. Sin
embargo, éste es sélo un primer paso en el terreno del analisis documental de lo prescrito,
que es una condicién de la practica, pero diferente de ésta. Por tal razdn, es insoslayable la
necesidad de promover y avanzar en estudios que, desde esta perspectiva, se enfoquen en las
practicas educativas y los sistemas de evaluacién. También fue factible analizar las estructu-
ras de los sistemas educativos, la cantidad de afios obligatorios y los niveles a los que éstos
corresponden.

Para contar con informacidn referida a la pertinencia de los servicios prestados por
los sistemas educativos, el andlisis de los curriculos, la normativa, las practicas en la escuela
y el aula, y los sistemas de evaluacién, proporcionan la informacién que permitiria evaluar
esta dimension.

En este campo, sélo fue posible abordar acciones para la elaboracién de una guia
de evaluacién que permitié observar la manera como la normativa vigente contempla la
necesidad de asegurar la flexibilidad y capacidad de adaptacién de los servicios educativos
a las necesidades especificas de las personas y la poblacién. El anélisis provee informacidn
que permite contar con evidencia para responder en qué medida los procesos pedagdgicos,
curriculos y formas de organizacién escolar, suponen la adaptacién de los contenidos o, mas
bien, que los objetivos sean logrados con referencia a contenidos propios definidos a escala
local; en qué medida prevalece una visién de “planes y programas” tinicos; o cuél es el grado
de atencién a la diversidad.
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Es importante destacar la necesidad de promover la realizacién de estudios que
permitan abordar, en adicién a la normativa, otros planos de observacién relacionados con la
practica escolar y de aula, asi como con los modelos de evaluacién existentes.

Con relacién a la dimensién eficacia, la medicién de variables relacionadas con el
logro de los objetivos propuestos ha sido objeto de varios analisis en la regién, principalmente
aquéllos vinculados con el acceso a la educacién basica (primaria y baja secundaria), la culmi-
nacién de estudios, y la medicién de logros académicos de los estudiantes mediante pruebas
estandarizadas.

El analisis de esta dimensién aqui presentado se centra en las metas de la EPT (excep-
tuando los temas de equidad que se ven en una dimensién propia) y considera los siguientes
aspectos: (i) niveles de acceso a la educacion, (ii) niveles de conclusién de cada nivel educativo
(educacion primaria y secundaria tanto baja como alta), (jii) niveles de desempefio académico
de la poblacidn estudiantil y (iv) niveles de analfabetismo de la poblacién adulta.

Con este fin se ha contado con un conjunto amplio de informacién leida y organizada
desde una perspectiva ajustada al modelo de analisis adoptado, que se distancia de formas
mas convencionales de su uso; asimismo, se ha desarrollado nuevos indicadores que responden
mejor a las necesidades de politicas educativas vigentes.

Adicionalmente, es necesario incluir aspectos vinculados con los procesos de ensefianza-
aprendizaje en curso, integrados por el contexto en el cual se desarrollan, atributos de docentes
y alumnos, junto con las interacciones entre estos actores y entre pares. En este trabajo, estos
aspectos han sido agrupados bajo la categoria “gestién curricular”. En este ambito, un érea de
particular importancia tiene que ver con los docentes y su protagonismo en el cambio educa-
tivo; es clara la necesidad de contar con una mirada comprensiva o integral de los fenémenos
asociados con los docentes para determinar lo que éstos hacen (su practica), la misma que es
un elemento central para el logro de los objetivos nacionales en educacidn. Asf, se precisa un
analisis acerca de las variables asociadas a los docentes y su contribucién a que éstos tengan
desemperios que favorezcan los aprendizajes de los alumnos. El régimen legal, las condiciones
laborales, la carrera, el ingreso, la percepcién de la carrera, los mecanismos de entrada, evalua-
cién y salida del servicio, el ausentismo, las calificaciones profesionales y la dedicacién, son
aspectos que la literatura muestra como factores que inciden sobre el aprendizaje. Dados los
enormes vacios de informacién en este terreno, el informe incorpora muy pocos indicadores,
sin desconocer las limitaciones que esto podria provocar en el andlisis, indicando una vez
mas la imperiosa necesidad de generar informacidn relevante en este terreno. También seria
de profundo interés contar con evidencia sélida sobre el clima del aula y el clima escolar, y
las diversas variables que componen los procesos en el aula y la escuela y su relacién con el
entorno que hacen a la interaccién entre los distintos actores educativos.

La dimensidn eficiencia se caracteriza por haber sido foco de numerosos analisis en
las dltimas décadas. Asi, se cuenta con alguna informacién consistentemente producida a lo
largo del tiempo, aunque esta no sea suficiente sobre aspectos que los analisis mas usuales
no han tomado en consideracién. Este documento cuenta con informacién sobre niveles de
repeticion y de desperdicios de recursos a éstos asociados e introduce elementos nuevos como:
(i) la comparacidn entre el nimero de afios que se espera una persona curse un determinado
nivel con el nimero de grados que efectivamente se espera que apruebe, (ii) la conservacién o
el deterioro de la cobertura oportuna entre los grados inicial y final de la educacién primaria.
En este sentido cabe aclarar que los indicadores presentados en este informe permiten una
nueva mirada a la informacidn existente en aras de responder de modo directo las preguntas
clave de politica educativa, al tiempo que se avanza en revisar viejas premisas que estan en la
base de sesgos en modelos tradicionales de andlisis de estos temas.

Por otro lado, una medida directa de la disponibilidad de recursos financieros para la
educacién de cada estudiante es el nivel absoluto de gasto por alumno. La disponibilidad de



estos recursos no es un indicador directo de la eficiencia, sin embargo, se vincula con ésta
en tanto pertenece al espacio de la dotacién y uso de los recursos materiales. A su vez, esto
se corresponde con la necesidad de organizar la descripcién del sistema prestando atencién
a la reflexion sobre la inversion educativa en su conjunto, tendiendo a subrayar la imperiosa
urgencia de gastar mas y mejor. También habria que incluir aspectos relacionados con otros
que, lamentablemente, no forman parte de la informacién comparable disponible hoy a nivel
regional, como por ejemplo: (i) la gestién educativa, (ii) la apertura de los centros educativos a
la participacién comunal y (iii) la existencia de provisiones legales para que los centros cuen-
ten con facultades que les permitan gestionar recursos (financieros, humanos, materiales y
curriculares) auténomamente, asi como niveles de flexibilidad que permitan la diversificacién
de la oferta educativa.

El aseguramiento universal de la igualdad de oportunidades con relacién a los derechos
a la educacién, supone observar la concrecién practica de algunos de ellos con una mayor
potencia descriptiva de la situacién educativa, dados los objetivos de la EPT. Asi, asegurar
niveles de acceso, conclusién de estudios y resultados a toda la poblacién independiente de
las condiciones sociales pre-existentes, deriva en la seleccidn de algunos de los indicadores de
acceso, conclusién y resultados propuestos que permitan el desarrollo de medidas que den
cuenta de la forma como se distribuyen dichas caracteristicas en funcién de ejes de equidad.
Los ejes de equidad considerados en el informe son aquéllos vinculados a ingresos, pobreza,
area de residencia, género y pertenencia a grupos raciales o étnico lingtiisticos. Sin embargo,
también se deberd aunar esfuerzos por incluir informacién no disponible, como el caso de las
poblaciones con necesidades especiales, la distribucién espacial de la oferta educativa, y la
dotacién de infraestructura fisica y equipamiento. La posibilidad de incluir indicadores que den
cuenta de la tendencia en las diferencias existentes entre grupos definidos (segtin algunos de los
ejes de equidad a medida que avanzan en su trayectoria escolar) contribuiria al esclarecimiento
de la incidencia de la educacién en la eliminacién de dicha brecha educativa. Asimismo, cabe
prestar atencién a la necesidad de incluir informacién relativa al desarrollo de programas de
educacidn alternativa o de accién afirmativa y discriminacion positiva.
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1. ¢SON LAS EXPERIENCIAS EDUCATIVAS RELEVANTES
DADOS LOS FINES DE LA EDUCACION Y LOS DESAFIOS DEL
MUNDO CONTEMPORANEO?

La relevancia de la educacidn responde a las preguntas acerca de los fines (para qué)
y contenidos (qué) de la educacidn. La respuesta sobre los contenidos relevantes ha de ser
coherente con los sentidos y fines que la sociedad le asigna a la educacién, y a los significados
y valores que se consideran deseables. Por lo mismo, en tanto proyecto politico y social, la
educacion tiene una serie de finalidades que varfan en el tiempo y de un contexto a otro, y
que influyen a la hora de valorar su relevancia.

Més alla de consideraciones sobre su funcién como herramienta de desarrollo eco-
némico o social, en tanto bien comin y derecho humano, la educacién tiene como finalidad
intrinseca contribuir al pleno desarrollo de la persona y a su dignidad. Tanto en el derecho
publico internacional sobre derechos humanos como en las normativas nacionales, ésta es la
principal finalidad asignada a la educacién. Por tanto, ella serd relevante si promueve el apren-
dizaje de las competencias necesarias para participar plenamente en las diferentes esferas de
la vida humana, afrontar las exigencias y desafios de la sociedad, acceder a un empleo digno,
y desarrollar un proyecto de vida en relacién con los otros; esto es, si permite la socializacion
y la individuacién (UNESCO, 2007).

Desde un enfoque de derechos, una educacién es de calidad si los estudiantes tienen
la oportunidad de conocer y vivenciar dichos derechos, lo que significa aprender no sélo co-
nocimientos y habilidades, sino sobre todo desarrollar valores, actitudes y comportamientos.
Aunque necesario, ya no es suficiente que los alumnos desarrollen sus capacidades de natura-
leza cognitiva y aprendan las destrezas basicas para acceder a un trabajo digno y gratificante.
También es preciso que desplieguen habilidades sociales para convivir en un mundo plural,
que logren un desarrollo afectivo equilibrado y una conciencia moral que les permita actuar
con autonomfa y responsabilidad.

Para la UNESCO, la educacién para el siglo XXI deberia desarrollar competencias
relacionadas con los cuatro pilares del aprendizaje identificados en el Informe de la Comisién
Internacional sobre la educacién para el siglo XXI (UNESCO, 1996).

I Aprender a conocer, para adquirir un repertorio cultural amplio y los conocimientos
especificos que estimulen la curiosidad para seguir aprendiendo y desarrollarse en la
sociedad del conocimiento.

Il. Aprender a hacer, desarrollando competencias que capaciten a las personas para
enfrentar situaciones inesperadas, trabajar en equipo, desenvolverse en diferentes
contextos sociales y laborales, y tener la capacidad de emprendimiento.

M. Aprender avivir juntos, incentivando la comprensién y valoracién del otro mediante la
percepcion de las formas de interdependencia y el respeto a los valores del pluralismo,
la comprensién mutua y la paz.

IV. Aprender a ser, para conocerse y valorarse a si mismo, construir la propia identidad y
actuar con creciente capacidad de autonomlia, de juicio y de responsabilidad personal
en las distintas situaciones de la vida.

Esta seccidn aborda el tema de la relevancia de la educacién considerando estos cuatro
pilares del aprendizaje, a partir de la identificacion de algunas areas que se estiman centrales
para su implementacién, observar en qué medida los marcos legales y politicas curriculares de
los paises promueven estos aprendizajes para el siglo XXI.

Para esto se han analizado los fines de la educacidn consignados en las normativas e
instrumentos de politicas desde la perspectiva de estos cuatro pilares, y si éstos se expresan de
manera equilibrada en los curriculos. El analisis documental ha permitido observar la coherencia
entre los objetivos generales de los diferentes niveles del sistema (primaria y secundaria baja)
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de acuerdo con los cuatro pilares, y su concrecién en los objetivos planteados en las diversas
asignaturas o areas curriculares. No se pudo avanzar en el anélisis de los materiales educativos,
cultura escolar, criterios de evaluacidn y précticas pedagdgicas, lo que es recomendable hacer
en un futuro préximo, para analizar la distancia entre el discurso y las practicas educativas.

Asimismo, se hace un analisis de aspectos vinculados con la obligatoriedad que cada
pais establece, ya que ésta es una ilustracién adicional de cémo cada uno de ellos operacionaliza
en términos de la estructura del sistema educativo las consideraciones anteriores. Es decir, se
vincula con una necesaria extensién temporal, ajustada a los diferentes momentos del desarrollo
de las personas, de las experiencias educativas minimas deseables —obligatorias— para todas
las personas en consonancia con los sentidos establecidos.

A continuacidn, se detallan los principales resultados del andlisis en funcién de los
cuatros pilares del aprendizaje para el siglo XXI, a lo que sigue una seccién destinada a la
informacién sobre obligatoriedad.

(a) Aprender a conocer

Aprender a conocer implica adquirir una cultura general suficientemente amplia con
conocimientos mds profundos en un niimero reducido de materias. Esto supone aprender a
aprender, para poder aprovechar las posibilidades que ofrece la educacién a lo largo de la vida.
Para analizar esta dimensidn, se consideraron los siguientes indicadores:

La educacién promueve el desarrollo de competencias que permiten apropiarse y
dar sentido a los contenidos de la cultura universal.

La educacién promueve el desarrollo del pensamiento critico y sistémico.

La educacioén desarrolla la capacidad de aprender a aprender a lo largo de la vida,
incentivando procesos de metacognicién.

En los dltimos afios, los marcos curriculares han avanzado desde enfoques centrados
en la transmisién de conocimientos hacia enfoques que privilegian en los estudiantes la
construccién de conocimientos, el procesamiento y andlisis de la informacién y el desarrollo
del pensamiento critico. El buen aprendizaje tiene lugar en procesos y contextos interactivos
—no en procesos unidireccionales de transmisién— en los cuales el alumno logra intercambiar
sus hipdtesis, sus ideas, sus significados, con lo que aparece en el libro u otros materiales,
incluido Internet, con lo que plantea el profesor y con lo expresado por sus pares. Del andlisis,
es posible observar que, en su mayoria, los principios curriculares expresan la idea de movilizar
y aplicar conocimientos, o bien la de desarrollar contenidos conceptuales, procedimentales y
actitudinales necesarios para desempefiarse satisfactoriamente en el mundo.

De los indicadores considerados en esta dimension, los aspectos abordados en mayor
profundidad se refieren al desarrollo de competencias para el procesamiento y andlisis de
informacidn, y a la comprensién de los lenguajes de las nuevas tecnologias, habilidades fun-
damentales para apropiarse y dar sentido a los valores de la cultura universal. Sin embargo,
se encontraron menos evidencias con relacién al desarrollo de aprendizajes que vinculan los
procesos de andlisis de informacién con la toma de decisiones y, menos aun, con la reflexién
sobre lo aprendido; es decir, la metacognicidn, elementos claves para la transferencia de los
aprendizajes y el desarrollo de competencias para seguir aprendiendo durante de la vida.

(a.1) La educacion promueve el desarrollo de competencias que permiten
apropiarse y dar sentido a los contenidos de la cultura universal
Una de las finalidades de la educacién es el desarrollo de procesos de socializacién, lo
que implica que las nuevas generaciones se apropien de los contenidos de la cultura y adquieran
las competencias necesarias para participar activamente en la sociedad. La cultura es la expe-
riencia acumulada por diferentes grupos sociales que han generado soluciones colectivas para



enfrentar sus dificultades, y que engloba aspectos como marcos conceptuales e interpretativos
de la realidad, creencias, modos de vida, lenguajes y otros (Coll 1987). El curriculo escolar
constituye una seleccién de aquellos contenidos de la cultura que, en un momento dado, se
consideran importantes para promover el desarrollo de las personas y lograr los fines que la
educacidn pretende. Los marcos curriculares y programas de estudio estructuran la adquisicién
de conocimientos, habilidades y actitudes en las distintas areas de aprendizaje.

En el drea de Lenguaje, la mayoria de los paises presenta un enfoque centrado en la
comunicacién mds que en los aspectos formales del lenguaje, cuyo estudio no desaparece sino
que se coloca al servicio del desarrollo de las competencias comunicativas. Sin embargo, queda
la interrogante de si este enfoque se aplica o no, dado el peso de la tradicién con relacién a la
ensefianza de los aspectos formales del lenguaje (ortografia y gramatica) y lo reciente de las
reformas curriculares que han incorporado este nuevo enfoque. Atin mas, la cldsica separacién
entre, por un lado, contenidos y, por otro, destrezas o habilidades, asi como la gran cantidad de
contenidos especificos, permite prever la posible tensién que pueden experimentar los docentes,
entre desarrollar todos los contenidos o sélo las competencias comunicativas.

Un avance importante registrado en el desarrollo de esta érea es la prioridad que en
paises multilinglies ha adquirido el aprendizaje de la lengua materna, junto con la ensefianza
de la segunda lengua.

En el drea de Matematica se priorizan los enfoques centrados

en la resolucién de problemas, el desarrollo del pensamiento légico, EL LENGUAJE COMO EJE TRANSVERSAL SE APRECIA
los procesos de abstraccién y la aplicacién de conceptos matematicos EN EL NUEVO DISENO CURRICULAR DE HONDURAS
a la vida diaria, lo que implica un avance respecto de las concepciones (2004), QUE AMPLIA EL AREA DE LENGUAJE SU-
curriculares centradas en la transmisién de conocimientos. MANDO AL ESPANOL, A LAS LENGUAS INDIGENAS, LAS

En el drea de Ciencias, algunos paises integran las ciencias LENGUAS EXTRANJERAS Y EL ARTE, CON EL OBJETO DE
sociales y naturales en un area de aprendizaje, referida al conocimiento QUE LOS ESTUDIANTES LOGREN EXPRESARSE Y COM-
del entorno natural y social, especialmente en los tres o cuatro primeros PRENDER MENSAJES ORALES, ESCRITOS, SONOROS,
afios de ensefianza primaria. En otros, se diferencia el drea de Ciencias GRAFICOS O GESTUALES DE MANERA COMPETENTE,
Sociales de la de Ciencias Naturales. La primera integra los aportes de EN SITUACIONES COMUNICATIVAS DIVERSAS Y CON
diversas disciplinas en la comprensién de los fendmenos y procesos DIETINIVES (INTTERLOCUOIRES:,

sociales, y la segunda se orienta al conocimiento y comprensién del
entorno natural con un acercamiento inicial hacia el método cientifico, y el estudio de los
efectos del desarrollo cientifico y tecnoldgico en la naturaleza. En estas areas, especialmente
en secundaria baja, se aprecia la incorporacién de algunos temas emergentes en la realidad
actual, como medioambiente, pluralismo cultural, democracia y derechos humanos.

Las dreas de Arte, Educacion Fisica y Tecnologia se encuentran presentes en los planes
curriculares con menor énfasis y carga horaria que las anteriores, lo que podria contradecir los
propésitos vinculados al desarrollo integral de los estudiantes.

(a.2) La educacién promueve el desarrollo del pensamiento critico y sistémico y la
capacidad de aprender a aprender durante la vida, incentivando procesos de
metacognicién
El desarrollo del pensamiento se organiza en diferentes procesos progresivos que

incluyen:

Procesamiento de la informacién, que implica localizar, seleccionar, valorar y sin-
tetizar la informacion.

Anélisis y evaluacion, que supone capacidad para integrar datos, relacionar, es-
tructurar el problema, demostrar y suministrar evidencia, realizar juicios de valor,
comparar e interpretar; discutir y dialogar.

Toma de decisiones, que supone reconocer e identificar los problemas, crear alter-
nativas frente a diferentes situaciones y elaborar planes de accién.
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Metacognicién, que consiste en el desarrollo de la capacidad de autorreflexién
acerca de las formas de cdmo el estudiante conoce y aprende, destrezas para pla-
nificar y utilizar técnicas de aprendizaje apropiadas para adquirir y aplicar nuevos
conocimientos.

De estos cuatro procesos, los dos primeros son las que presentan un mayor desarrollo
en los marcos curriculares de los paises, vinculando la adquisicién de conocimientos con el
ejercicio de habilidades para procesar y analizar informacién. Sin embargo, los planes de estudio
organizados en torno al desarrollo de competencias muestran mayor sistematicidad y articu-

lacién con el desarrollo de habilidades asociadas con el pensamiento critico y reflexivo.

En algunos curriculos, el desarrollo del pensamiento se presenta como un eje trans-
versal, pero no se precisa detalladamente su concrecién en los programas de estudio de los
diferentes sectores de aprendizaje.

EL NUEVO curricuLo DE VENEzuelA (2005)
ESTABLECE COMO EJE TRANSVERSAL EL DESARRO-
LLO DEL PENSAMIENTO Y PROPONE CONSIDERAR,
EN TODAS LAS ACTIVIDADES QUE SE REALIZAN
EN LA ESCUELA, LA FORMACION DE HABILIDADES
COGNITIVAS Y ACTITUDES QUE PROPICIEN EL USO
ADECUADO DE LA INFORMACION PARA TOMAR
DECISIONES E INTERACTUAR EFECTIVAMENTE EN EL
MEDIO SOCIOCULTURAL. EL TRATAMIENTO DE ESTE
EJE ESTA ORIENTADO A PROPICIAR LA CAPACIDAD
QUE TIENE TODA PERSONA PARA ACTUAR CON IN~
TENCION, PENSAR RACIONALMENTE E INTERACTUAR
CREATIVA Y EFICAZMENTE CON SU MEDIO; AS{ COMO
DESARROLLAR HABILIDADES PARA PROCESAR INFOR-
MACION QUE LLEVE A LA TOMA DE DECISIONES Y A LA
RESOLUCION DE PROBLEMAS CIENTIFICOS, SOCIALES
Y COTIDIANOS. EN LA CONCEPCION DE ESTE EJE
TRANSVERSAL SE CONSIDERAN DOS DIMENSIONES:
EL PENSAMIENTO LOGICO, CONSTITUIDO POR
PROCESOS MENTALES QUE PERMITEN ORGANIZAR,
PROCESAR, TRANSFORMAR Y CREAR INFORMACION;
Y EL PENSAMIENTO EFECTIVO, CONSTITUIDO POR
ACCIONES QUE REQUIEREN LA COMBINACION DE
PROCESOS MENTALES CON FACTORES AFECTIVOS Y
SOCIALES ORIENTADOS A LA TOMA DE DECISIONES
Y A LA SOLUCION DE PROBLEMAS.

En otros paises, el desarrollo del pensamiento se incorpora a
los aprendizajes esperados en algunos sectores de aprendizaje, pero en
forma dispersa y poco sistematica. En matemética esta centrado en la
resolucién de problemas, en los procesos de abstraccién y en el uso de
la inferencia para el desarrollo del razonamiento, desde el cual pueden
preverse, anticiparse y abstraerse las consecuencias de las interrelacio-
nes y estructuras légicas. En lenguaje, mediante el manejo y analisis
de la informacidn, la lectura analitica e interpretativa, y la elaboracién
de ideas por medio de la escritura. En ciencias, el desarrollo del pensa-
miento se ejercita con la capacidad para observar, analizar, sintetizar,
inducir, deducir, generalizar; y la capacidad para clasificar, establecer
relaciones de causa efecto, jerarquizar conocimientos, en general, el
desarrollo de procedimientos de “investigacion cientifica.”’

Con relacién a las capacidades para evaluar o emitir juicios
valorativos sobre determinada informacidn, si bien por lo general no se
enuncia de manera explicita, se muestra, por ejemplo, en la formacién
para formular hipdtesis y compararlas con las elaboradas por sus pares.
En historia, el andlisis de diferentes situaciones sociales se incentiva
mediante la comprensidn critica de determinados fenémenos sociales
y el uso diversificado de fuentes que la respalden. En general, un buen
ndmero de planes de estudio se refiere a aplicar la capacidad critica y
reflexiva a situaciones comunes de la vida cotidiana.

Un aspecto mencionado débilmente es la relacidn entre el de-
sarrollo del pensamiento critico y la toma de decisiones. En general, se
vislumbra con claridad el proceso de aprendizaje que impulsa la escuela
con relacién al desarrollo del andlisis y evaluacién de la informacidn,
pero no sobre cémo se genera, promueve y monitorea el actuar auté-
nomo de los estudiantes, a partir de las nuevas comprensiones. En las
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escasas ocasiones que se menciona el aprender a tomar decisiones, se asocia con situaciones de
indole social —en torno a la resolucién de conflictos-, de orden ético —en torno a la resolucién
de dilemas morales—, o de orden estético —en torno a la produccidn artistica—.

El desarrollo de procesos de reflexién a partir de las formas en que el propio estudiante
va aprendiendo, también se encuentra débil y desigualmente expresado. En muchos paises
el desarrollo de la capacidad de aprender a aprender se enuncia como principio orientador,
sefialando que los docentes deben dirigir el proceso de ensefianza aprendizaje utilizando me-
todologfas activas que propicien el didlogo, que promuevan el ejercicio de pensar, que ensefien

1 Usualmente entendida, sin mayor reflexién critica, desde una postura positivista simplificada.



a sus alumnos a aprender a estudiar, que faciliten el ejercicio de expresar criterios personales, y
que experimenten la satisfaccién por conocer. Sin embargo, esto no tiene un correlato directo
en las orientaciones didacticas que faciliten su implementacién. En algunos paises, no se ha
encontrado ninguna referencia explicita al desarrollo de la capacidad de aprender a aprender
e incentivar los procesos metacognitivos.

De igual manera, se encontraron escasas evidencias con relacién a la planificacion y
organizacion del aprendizaje por parte de los propios estudiantes. Cuando en algunas asigna-
turas se hace alusién a este tema, es en forma ocasional y sin mayor desarrollo ulterior. Una
dificultad vinculada con este aspecto es que en los curriculos no se contemplan horas para
el trabajo personal, o para el estudio dirigido, o para la planificacion del propio aprendizaje;
lo que dificulta el desarrollo de procesos metacognitivos que requieren tiempo para revisar
lo hecho, rectificar, identificar dificultades y planificar los pasos para seguir aprendiendo. EL
desarrollo de estos aprendizajes debe ser incluido en todos los sectores de aprendizaje y ser
responsabilidad de la escuela en su conjunto, para lo cual es importante generar tiempos y
crear espacios especificos para facilitar su profundizacién.

(b) Aprender a hacer

La educacién se mueve entre el polo del conocer y el transformar: se conoce trans-
formando y se transforma conociendo. La actividad educativa no debiera ser evaluada sélo
en funcién de la apropiacién de conceptos, sino por la capacidad de provocar una practica
mejorada y transformar el medio (Leis, 2006).

Con el aprender a hacer no sélo se trata de obtener una calificacién profesional, sino
adquirir competencias que capaciten a las personas para hacer frente a situaciones diversas y
a trabajar en equipo. Aprender a hacer tiene sentido en funcién de generar un conocimiento
que pueda ser socialmente Util. Por tanto, implica una capacidad para identificar y resolver
problemas, pero siempre con soluciones acordes con los valores y creencias de la cultura de
la comunidad. Aprender a hacer significa también aprender a organizar instituciones con el fin
de aprovechar los recursos del medio y ponerlos al servicio de la comunidad para que sean
utilizados de manera sustentable (Olivé, 2006).

Para el andlisis de esta dimensidn se consideraron los siguientes indicadores:

La educacién desarrolla la capacidad de innovacidn y la creatividad de las perso-
nas.

La educacién desarrolla la capacidad de emprendimiento, liderazgo y de trabajo
en equipo.

La educacién estd orientada a formar personas comprometidas con el medioam-
biente y el desarrollo sustentable.

La educacién promueve el uso de las tecnologias de la informacién y las comuni-
caciones (TIC) como herramientas de aprendizaje, productividad, comunicacién e
investigacion.

De estos indicadores, las mayores evidencias se aprecian en la incorporacién en las
mallas curriculares de los temas emergentes, como el medioambiente y el uso de las TIC. Pero
se encuentran débilmente expresados aspectos mds sustantivos, como el desarrollo de la crea-
tividad, la innovacién, el emprendimiento y el liderazgo. Sin embargo, en un mundo altamente
cambiante, que exige aprender a convivir con la incertidumbre, la creatividad, la capacidad
de emprendimiento y el liderazgo son herramientas fundamentales que la educacién formal
debe ayudar a desarrollar, por lo que la presencia débil de estos aspectos en la mayoria de los
curriculos debe ser un aspecto a revisar en las politicas educativas de los paises.
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(b.1) La educacién desarrolla la capacidad de innovacién y la creatividad de las

personas

En un mundo dindmico, la innovacién y la creacién resultan capacidades centrales

EN RepUBLICA DOMINICANA SE ESTABLECE EL EJE
TRANSVERSAL DE CREATIVIDAD Y DESARROLLO
DE LOS TALENTOS, QUE EVIDENCIA DE MEJOR
MANERA EL ENFASIS PUESTO EN PROMOVER LA
CAPACIDAD DE INNOVACION Y LA CREATIVIDAD. EN
LOS FUNDAMENTOS DE ESTA AREA SE SENALA QUE
LA PROMOCION DE LA CREATIVIDAD SERVIRA DE
BASE PARA GENERAR UNA SOCIEDAD QUE ASPIRA
A DESARROLLARSE A PARTIR DE LA INICIATIVA, LA
CAPACIDAD DE CREAR, DE ACEPTAR Y PROMOVER LA
INNOVACION Y EL CAMBIO.

EN BoLivia Y URUGUAY SE ESTIMULA LA CREATIVI-
DAD A TRAVES DE LAS ACTIVIDADES LUDICAS Y DE-
PORTIVAS, PROMOVIENDO EL JUEGO COLABORATIVO
COMO FUENTE DE CREATIVIDAD. LOS CURRICULOS
DE NICARAGUA Y COSTA RICA PLANTEAN EL DESA-
RROLLO DE LA CREATIVIDAD EN LA MAYORIA DE LAS
AREAS DEL CURRICULO, ASOCIADO CON CAPACIDADES
PARA ENFRENTAR SITUACIONES DIFICILES, ADOPTAR
DECISIONES CON CREATIVIDAD, INTEGRARSE DE
MANERA FUNCIONAL AL MUNDO SOCIAL, CULTURAL Y
LABORAL, RESOLVER PROBLEMAS, REFLEXIONAR SOBRE
LOS CONFLICTOS DE LA CONVIVENCIA ESCOLAR,
EXPRESARSE DE MANERA AUTONOMA Y ACERCARSE A
DIFERENTES FORMAS DE EXPRESION PLASTICA.

para que las personas puedan manejarse versétil y exitosamente en su
entorno proveyendo soluciones a desafios nuevos, o reestructurando
los términos en los que se relacionan con los demas.

Pese a este requerimiento social, sélo en los marcos normativos
de algunos paises se alude al desarrollo de la capacidad de innovacién
y creatividad como un fin u objetivo general del sistema educativo.
Pero esto no se traduce en una caracteristica relevante de los planes
de estudio y de los perfiles de egreso de los estudiantes. Sélo algunos
curriculos incluyen el desarrollo de la capacidad de innovacién y crea-
tividad en los objetivos transversales, -pero a nivel de orientaciones
generales- las que no siempre tienen un correlato en los programas
de estudio de los diversos sectores de aprendizaje.

La innovacién entendida como la capacidad de desarrollar
alternativas diversas para la solucién de problemas aparece, en casi
todos los paises, circunscrita al ejercicio matematico. Sélo en algunos
casos se estimula desde otras areas vinculadas con la intervencién y
la transformacién del entorno, aunque pocas veces esto se traduce
en un conocimiento préctico, concreto o aplicado a la produccion.
En términos generales, falta dar el paso del conocimiento tedrico al
conocimiento practico, con el desarrollo de actividades que impacten
en el entorno cotidiano més que quedarse en aquéllas simulaciones
propias del espacio escolar.

Asimismo, en la mayoria de los paises, las orientaciones referi-
das al desarrollo de la creatividad se encuentran presentes Unicamente
en el 4rea de las artes. Pero que estas dreas tengan menor carga horaria,
da cuenta de la menor importancia relativa que el desarrollo de estas
competencias tiene en los procesos formativos de los estudiantes, mas
atin cuando sélo se las asocia con actividades extracurriculares.

(b.2) La educacién desarrolla la capacidad de emprendimiento, liderazgo y de
trabajo en equipo
En el aprender a hacer, el emprendimiento ha ido posiciondandose como una compe-

tencia muy importante de estimular. Esto conlleva el desarrollo de una actitud proactiva, que

desde el hacer, con saber y conciencia, posibilita a las personas fijarse metas, hacer propuestas,

desarrollar proyectos y tomar decisiones.“En general, la idea de desarrollar el emprendimiento

desde la escuela tiene como propdsito formar a los estudiantes en la capacidad para resolver

problemas con iniciativa y creatividad, y desempefiar un papel mas protagénico en la cons-

truccién de sus propios proyectos de vida, de modo que ellos puedan actuar como verdaderos

EL PROGRAMA DE JOVENES LIDERES, DE GRANADA,
CONTRIBUYE AL DESARROLLO DE LAS HABILIDADES
DE LIDERAZGO. LOS ESTUDIANTES DESARROLLAN
EXPERIENCIAS DIRECTAS PARA FORMARSE COMO ClU-
DADANOS RESPONSABLES, CON TRABAJOS PRACTICOS
EN SUS COMUNIDADES.
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autores del cambio en los procesos sociales, politicos, culturales y
econdmicos que les toque vivir, contribuyendo al desarrollo sostenible
de su comunidad.” (Ferreyra, 2005, 2).

Pese a la importancia de incorporar en la tarea pedagdgica el
desarrollo de las capacidades de emprendimiento y liderazgo, éstas se
encuentran débilmente expresadas. En algunos paises, se presentan de
manera muy general en los objetivos transversales, y su mencién no
es explicita ni intencionada en las dreas de estudio. Sélo en algunos



casos se han encontrado programas especificos para desarrollar en los
estudiantes estas competencias.

En la mayoria de los paises el trabajo en equipo es mencionado
entre los fines de la educacidn, pero sélo en algunos es desarrollado de
manera sistematica como un objetivo transversal y aplicado en varias
dreas de estudio como orientacién didéctica.

(b.3) La educacién esta orientada a formar personas
comprometidas con el medioambiente y el desarrollo
sustentable.

La humanidad depende de los ecosistemas de los que forma
parte. En un planeta devastado, no podria subsistir el género huma-
no. Los esfuerzos dirigidos a difundir los conocimientos acerca de la
interdependencia y fragilidad de los sistemas que sostienen la vida
del planeta se sittdan en el centro de la educacién para el desarrollo
sostenible. Estos programas han de fomentar la importancia de abor-
dar asuntos relacionados con los recursos naturales como parte de la
agenda general de desarrollo. En particular, los vinculos con factores
sociales y econdmicos permitirdn que los estudiantes adopten nuevos
comportamientos en la proteccién de los recursos naturales del planeta,
esenciales para el desarrollo humano y la supervivencia.

Con relacién al requerimiento de educar para el desarrollo
sostenible, en los marcos normativos, las leyes de educacion, y en los
fines y objetivos generales de los sistemas educativos de la mayorfa
de los paises, se incluyen referencias a la formacién de personas com-
prometidas con el medioambiente.

En la mayoria de los paises, este indicador es abordado en
profundidad en el sector de Ciencias Naturales. Sin embargo, en algunos
casos, esta tematica se incluye en los objetivos transversales que se
expresan operacionalmente en los diversos sectores de aprendizaje.

A su vez, la relacién entre formacién ciudadana y desarrollo
medioambiental esta presente en varios paises (Argentina, Barbados,
Bahamas, Belice, Cuba, Jamaica y Chile), los que incorporan esta te-
matica en el drea de Ciencias Sociales, promoviendo el desarrollo de
conocimientos, habilidades, valores y actitudes para que los estudiantes
participen individual y colectivamente en el andlisis, la prevencién y la
reduccién de problemas ambientales.

UNO DE LOS COMPONENTES DEL PROGRAMA
PoDER EN EL SALVADOR, TIENE COMO PROPOSITO
FOMENTAR EN LOS ESTUDIANTES DE TERCER CICLO
Y DE BACHILLERATO EL CULTIVO DEL LIDERAZGO, LA
COMUNICACION INTERPARES Y LA LIBERTAD PARA
TOMAR DECISIONES RESPONSABLES, MEDIANTE UNA
AMPLIA GAMA DE ACTIVIDADES EXTRACURRICULARES.
TAMBIEN SE IMPULSAN PROYECTOS JUVENILES
CONCURSABLES QUE PERMITEN FORTALECER EN LOS
ESTUDIANTES SU CREATIVIDAD Y LA CAPACIDAD PARA
TRABAJAR EN EQUIPO.

EN MEXIcO, EL TRABAJO EN EQUIPO ENTRE LOS
ESTUDIANTES SE DESARROLLA EN PRIMARIA Y SECUN-
DARIA A TRAVES DE LOS CONTENIDOS DE EDUCACION
CIVICA Y ETICA, PRESENTES EN TODOS LOS GRADOS, Y
ASOCIADOS A SITUACIONES POSIBLES EN LA VIDA ES-
COLAR. EL DESARROLLO DE LAS CARACTERISTICAS DE
UNA PERSONA EMPRENDEDORA SE PUEDE OBSERVAR
EN EL PLAN DE SECUNDARIA EN EL DESARROLLO DE
COMPETENCIAS VINCULADAS CON LA ORGANIZACION
Y DISENO DE PROYECTOS. LO MISMO EN BoLivia, A
TRAVES DEL EJE TRANSVERSAL DE FORMACION PARA
LA DEMOCRACIA SE PROPICIA LA PARTICIPACION Y
EL DESARROLLO DE CAPACIDADES ORGANIZATIVAS,
PROYECTANDO ACCIONES EN LOS AMBITOS ESCOLAR,
FAMILIAR Y COMUNITARIO.

EL SALVADOR Y VENEZUELA, POR EJEMPLO, ESTABLE-
CEN EN SUS CONSTITUCIONES LA OBLIGATORIEDAD
DE LA EDUCACION AMBIENTAL, ESPECIFICANDOSE
EN EL CASO DE VENEZUELA QUE ESTA DEBE IMPAR-
TIRSE EN TODOS LOS NIVELES Y MODALIDADES DEL
SISTEMA EDUCATIVO, ASi COMO EN LA EDUCACION
CIUDADANA NO FORMAL. DEL MISMO MODO, EL
PLAN ESTRATEGICO PARA LA EDUCACION Y EL DE-
SARROLLO EN GRANADA, INCORPORA EL CUIDADO
Y LA PROTECCION DEL AMBIENTE Y EL DESARROLLO
SOSTENIBLE COMO TEMAS RELEVANTES. POR suU
PARTE, LOS TEMAS MEDIOAMBIENTALES CONSTI-
TUYERON UN EJE ESTRATEGICO IMPORTANTE EN EL
PiaN DecenAL DE Epucacion, 1995-2005,
EN COLOMBIA.
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EL MEDIOAMBIENTE COMO EJE TRANSVERSAL DEL CURRICULO.
EL EJE TRANSVERSAL SOBRE MEDIOAMBIENTE EN BOLIVIA SE ORIENTA A LA VALORACION DE LOS CONO-
CIMIENTOS Y PRACTICAS DE MANEJO DE LOS RECURSOS NATURALES Y AL CONOCIMIENTO Y APRECIACION
DEL DETERIORO PROGRESIVO PROVOCADO POR LA ACTIVIDAD HUMANA EN SU PROPIO ENTORNO.
EN VENEZUELA ESTA ORIENTADO AL FORTALECIMIENTO DE LOS VALORES AMBIENTALES, ETICOS Y ESTETICOS
Y A LA PARTICIPACION ORGANIZADA DE LA CIUDADANIA EN LA SOLUCION DE LOS PROBLEMAS SOCIOAM-
BIENTALES. DE MANERA SIMILAR ESTO SE EXPRESA EN LOS CURRICULOS ESCOLARES DE GUATEMALA, CHILE
Y Mexico.
EN CosTA RICA ESTE TEMA SE ABORDA EN EL EJE TRANSVERSAL “CULTURA AMBIENTAL PARA EL DESARROLLO
SOSTENIBLE” ORIENTADO A FOMENTAR LA PARTICIPACION DE LOS ESTUDIANTES EN PROYECTOS TENDIENTES
A LA CONSERVACION, RECUPERACION Y PROTECCION DEL MEDIOAMBIENTE.
EN RePUBLICA DOMINICANA UNO DE LOS PROPOSITOS DEL EJE TRANSVERSAL “CONTEXTO SOCIAL Y
NATURAL” ES ESTABLECER NUEVAS Y MEJORES RELACIONES CON EL MEDIOAMBIENTE PARA EVITAR SU DETE-
RIORO Y CONTRIBUIR AL DESARROLLO SOSTENIBLE, AS[ COMO PARTICIPAR EN ACTIVIDADES RELACIONADAS
CON LA CONSERVACION Y PRESERVACION DEL ECOSISTEMA DEL PA[S, PREVINIENDO LA DEFORESTACION Y
LA CONTAMINACION.
EN MEXICO SE PROMUEVEN TRANSVERSALMENTE CONOCIMIENTOS, HABILIDADES Y ACTITUDES PARA QUE LOS
ESTUDIANTES PARTICIPEN INDIVIDUAL Y COLECTIVAMENTE EN EL ANALISIS, LA PREVENCION Y LA REDUCCION
DE LOS PROBLEMAS AMBIENTALES, Y FAVOREZCAN LA CALIDAD DE VIDA DE LAS GENERACIONES PRESENTES
Y FUTURAS.
EN CUBA LA EDUCACION AMBIENTAL, QUE COMPRENDE TEMAS SOBRE LA PRESERVACION DEL MEDIOAMBIENTE
Y EL DESARROLLO SOSTENIBLE, SE TRABAJA DESDE UNA PERSPECTIVA MULTIDISCIPLINARIA EN ACTIVIDADES
DE CLASE Y EXTRAESCOLARES QUE INVOLUCRAN LA PARTICIPACION DE LAS FAMILIAS, DE LAS COMUNIDADES
LOCALES Y DE ORGANISMOS PUBLICOS.

(b.4) La educacién promueve el uso de las tecnologias de la informacién y
comunicacién (TIC) como herramientas de aprendizaje, productividad,
comunicacion e investigacion.

La brecha digital se perfila como fuente de otras brechas, de modo que quién no esta
conectado, queda excluido de los beneficios de la sociedad de la informacién. Asumiendo
este desafio, la mayorfa de lo paises ha incorporado entre las orientaciones centrales de sus
curriculos la promocidn del uso de la TIC.

A su vez, en la mayoria de los paises latinoamericanos existen
portales educativos en Internet que ofrecen a directivos, docentes,
estudiantes y padres, acceso a un completo banco de recursos edu-
cativos.

Ademas, varios paises impulsan el desarrollo de programas

EN ARGENTINA, HONDURAS, PANAMA, EL SALvA-
DOR Y LOS PAISES DEL CARIBE, EL DESARROLLO DE
LAS COMPETENCIAS NECESARIAS PARA EL MANEJO DE
LAS NUEVAS TECNOLOGIAS DE LA INFORMACION Y LA

COMUNICACION SE INCORPORA EN LOS OBJETIVOS
DE LAS POLITICAS EDUCATIVAS. EN EL SALVADOR
EL PLAN NACIONAL DE EDUCACION TIENE COMO
OBJETIVO EL DESARROLLO DE LA CIENCIA Y LA
TECNOLOGIA PARA EL BIENESTAR DE LA SOCIEDAD;
Y EL APROVECHAMIENTO DE LA INFORMATICA Y
LA CONECTIVIDAD DIGITAL SE INCLUYE ENTRE LOS
OBJETIVOS BASICOS DE DESARROLLO SOCIAL. EN EL
PLAN ESTRATEGICO DE BAHAMAS SE ESTABLECE EL
USO DE TECNOLOGIA AVANZADA PARA MEJORAR
LA EDUCACION PARA TODOS LOS ESTUDIANTES Y
PROFESORES.
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especificos destinados a:

Proveer de recursos informaticos a los centros educativos (com-
putadores, impresoras, acceso a Internet).

Capacitar a estudiantes y docentes en el uso de la informatica
como un recurso tecnoldgico que permite la seleccién, obtencion, al-
macenamiento y evaluacién de la informacidn, asi como su produccion,
difusién y uso critico.

Proveer herramientas tecnoldgicas que mejoren los niveles de
calidad académica y que desarrollen en los estudiantes las competen-
cias tecnoldgicas que exige el ambito laboral actual para elevar el nivel
de competitividad de los paises.

Sin embargo, no se especifica en estos casos cémo se integran
los programas de apoyo informatico en el desarrollo de los procesos



de aprendizaje de los estudiantes en los diversos sectores curriculares. No queda claro si el
equipamiento escolar es para un uso escolar esporddico y ocasional del computador o si se
pretende su incorporacién y uso regular en horas de clase. En ciertas ocasiones, como Nicaragua,
se presentan como actividades extraescolares y no se observa una aplicacién intencionada
en las dreas curriculares centrales. Mientras, por el contrario, otros paises promueven el uso
de las TIC desde sectores de aprendizaje especificos: Ciencias (Brasil), Talleres de Informética
Educativa (Uruguay, Cuba), Ciencias Naturales y Tecnologia (Honduras y México), Matemética
(Colombia). En Antillas Holandesas, todos los programas de estudio consideran el uso de las
TIC en los procesos de aprendizaje.

(c) Aprender a vivir juntos

Aprender a vivir juntos implica desarrollar una alta capacidad para comprender a las
otras personas y percibir las multiples formas de interdependencia posibles, como la de rea-
lizar proyectos comunes y prepararse para tratar adecuadamente los conflictos, respetando
los valores del pluralismo, la comprensién mutua y la paz (UNESCO, 1996) Para analizar esta
dimensidn se consideraron los siguientes indicadores:

La educacién promueve aprendizajes orientados al entendimiento mutuo por
medio del respeto a la diversidad, del pluralismo y de la capacidad para resolver
pacificamente los conflictos.

La educacién estd orientada a aprender a valorar y actuar con justicia, basandose
en la transparencia y en la honestidad.

La educacién tiene como objetivo el conocimiento y el ejercicio de los derechos
humanos.

La educacién promueve el ejercicio de la democracia, estimulando el aprendizaje de
actitudes civicas, de cooperacién, de solidaridad y de participacién responsable.

De estos indicadores, los aspectos mds desarrollados son la promocién de aprendizajes
orientados al entendimiento mutuo, el conocimiento y ejercicio de los derechos humanos, y
el ejercicio de la democracia. Invariablemente el aspecto mds débilmente expresado se refiere
a la promocidn de la honestidad y la transparencia, aspecto al que se deberia otorgar mayor
atencidén debido a que los problemas de corrupcién generan pobreza y quiebres profundos en
la convivencia social.

(c.1) Laeducacién promueve aprendizajes orientados al entendimiento mutuo

por medio del respeto a la diversidad, del pluralismo y de la capacidad para

resolver pacificamente los conflictos.

La utopia orientadora que debe guiar nuestros pasos consiste en lograr que el mundo

converja hacia una mayor comprensién mutua, hacia una intensificacion del sentido de

laresponsabilidady de la solidaridad, sobre la base de aceptar nuestras diferencias espi-
rituales y culturales. Al permitir que todos tengan acceso al conocimiento, la educacidn
tiene un papel muy concreto que desempefriar en la realizacién de esta tarea universal:

ayudar a comprender el mundo y a comprender al otro, para asi comprenderse mejor a

simismo (UNESCO, 1996, 47).

La necesidad de construir consensos y generar entendimiento mutuo en sociedades
crecientemente complejas, requiere que la educacién promueva aprendizajes que permitan
comprender, respetar y valorar la diversidad, enfrentar los conflictos de manera no violenta y
convivir arménicamente.

Esta es una dimension en la que se ha avanzado por medio de la incorporacién en el
curriculo comun de objetivos relacionados con el aprendizaje de competencias para el didlogo
intercultural, especialmente en los paises que se reconocen constitucionalmente pluriculturales
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y multilingties. En éstos, la ensefianza intercultural bilinglie cobra especial relevancia y esta
orientada al conocimiento y valoracién de la propia cultura y de la lengua materna, en los casos
de la poblacién indigena, y a la difusién del conocimiento y respeto de los distintos pueblos
originarios, a nivel nacional; es decir, interculturalidad para todos.

EN LA DESCRIPCION DE ESTE EJE TRANSVERSAL, EN
BRASIL SE SUGIEREN IDEAS SOBRE COMO INTEGRAR EL
TEMA DE LA DIVERSIDAD EN DISTINTAS ASIGNATURAS:
EN HisTORIA Y GEOGRAFIA, CON EL TRATAMIENTO
DE LAS INMIGRACIONES A LO LARGO DE LA HISTORIA;
EN LENGUA PORTUGUESA SE TRABAJA SOBRE LA
VARIEDAD LINGUISTICA DEL PAIS Y SE ANALIZA LA
LENGUA COMO INSTRUMENTO DE DIVULGACION
DE VALORES Y TAMBIEN DE PREJUICIOS DE RAZA,
ETNIA CREDO O CLASE; EN EDUCACION ARTISTICA
SE TRABAJA EN LA APRECIACION DE LA DIVERSIDAD
CREATIVA Y EL FOLCLORE; EN MATEMATICA, POR
MEDIO DEL ANALISIS ESTADISTICO DEL PORCENTAJE
DE HABITANTES SEGUN SU ORIGEN ETNICO.

La comprension de la diversidad de la cultura humana y el de-
sarrollo de la convivencia pacifica son aspectos comtnmente sefialados
en las constituciones nacionales y en las leyes nacionales de educacién,
entre cuyos fines se destaca la necesidad de fomentar en la escuela la
cultura de la tolerancia, del respeto y reconocimiento de las diferencias,
de la justicia y libertad, y de la equidad social y de género.

En la mayoria de los paises, esta orientacién es retomada en las
politicas educativas, marcos curriculares y perfiles de egreso, sefialando
la importancia de estimular aprendizajes orientados a la aceptacion
de la diversidad, la construccién de consensos, la tolerancia, el respeto,
la no discriminacidn, la eliminacién de prejuicios y estereotipos y la
convivencia democrética. A su vez, en varios paises se incluyen objetivos
transversales vinculados con la valoracién del pluralismo cultural y a la
eliminacién de toda forma de discriminacién por género, por opcién
sexual, religiosa u otras. Sin embargo, atin son pocos los curriculos que
han logrado avanzar en la integracién de los contenidos transversales

con los sectores de aprendizaje, con propuestas concretas para trabajar el pluralismo cultural
en las diversas asignaturas. Con esto, se corre el riesgo de que los objetivos transversales se

tornen invisibles y los profesores de asignatura no asuman adecuadamente la responsabilidad
de promoverlos y desarrollarlos.

SOBRE DISCRIMINACION DE GENERO.

EN RepUBLICA DOMINICANA EL EJE TRANSVERSAL “CONTEXTO SOCIAL Y NATURAL”, SENALA QUE LOS
ESTUDIANTES DEBEN MOSTRAR UNA ACTITUD RESPONSABLE FRENTE A LA DINAMICA DEMOGRAFICA, LIBRE DE
ESTEREOTIPOS QUE ATENTEN CONTRA LA DIGNIDAD DE LA MUJER, E IGUAL VALORACION DE LOS SEXOS.
EL CURRICULO ESCOLAR DE TRINIDAD Y TOBAGO PROPICIA IGUALDAD DE OPORTUNIDADES PARA HOMBRES Y
MUJERES. POR ESTO SE ELIMINAN DE LOS PLANES DE ESTUDIO Y DE LOS LIBROS DE TEXTOS LOS ESTEREOTIPOS
QUE FOMENTAN LA DISCRIMINACION DE GENERO.

EN PANAMA (A DIRECCION NACIONAL DE CURRICULO Y TECNOLOGIA HA ELABORADO LINEAMIENTOS
CURRICULARES PARA LA APLICACION DEL EJE TRANSVERSAL EDUCACION Y PERSPECTIVA DE GENERO EN
TODOS LOS NIVELES DE EDUCACION.

EN CUBA LA EQUIDAD DE GENERO ES UN TEMA TRANSVERSAL CENTRADO EN LA NECESIDAD DE GARANTI-
ZAR LA IGUALDAD DE TODOS LOS CIUDADANOS, FORMANDO A LOS ESTUDIANTES EN LA ELIMINACION DE

PREJUICIOS, TABUES Y ESTEREOTIPOS CON RELACION A LA MUJER.

PROGRAMAS ESPECIFICOS SOBRE CONVIVENCIA ESCOLAR Y
MEDIACION PARA LA RESOLUCION PACIFICA DE CONFLICTOS
ORIENTADOS A LA CONSTRUCCION DE UNA CULTURA DE
PAZ REALIZAN EN ARGENTINA, CoLomsia, CHILE, EL
SALVADOR, GUYANA, DoMiNIcA, GRANADA, JAMAICA,
TRINIDAD Y TOBAGO, URUGUAY Y VENEZUELA. ADEMAS,
oS ConsEejos DE CURSO EN CHILE, CON DOS HORAS
SEMANALES DE CLASE, SON ESPACIOS DE APRENDIZAJE
ORIENTADOS AL ENTENDIMIENTO MUTUO, PUES TIENEN
COMO OBJETIVO SER UN LUGAR DE DIALOGO, REFLEXION
Y RESOLUCION DE CONFLICTOS.
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La relacién entre educacién y multiculturalismo no es sencilla.
Una educacién capaz de acoger distintas cosmovisiones interpela tanto
a maestros como a alumnos. Aprender a vivir en la diferencia se con-
vierte en un aprendizaje de ciudadania, en un sentido radical: aprender
a ponerse en el lugar del otro y mirar con los ojos del otro.

Junto con promover la comprensién y respeto por la diversidad,
los marcos curriculares presentan objetivos de aprendizaje orientados al
entendimiento mutuo mediante la convivencia armdnica y democratica
al interior de la escuela y en el contexto social. Un tema recurrente,
es el aprendizaje del didlogo como medio de comunicacién efectivo
para la construccién de acuerdos. El aprender a dialogar se trabaja en
muchos paises en forma transversal, con énfasis en el sector de Lenguaje



y Comunicacién y en Ciencias Sociales, a través de la motivacién para escuchar, fundamen-

tar opiniones y valorar otros puntos de vista. En este entendido, se privilegia el didlogo y la

argumentacién como recursos comunicativos basicos para solucionar problemas, propiciar

consensos, elementos indispensables para la convivencia en una sociedad democrética. En

algunos paises también se llevan a cabo programas especificos de convivencia, mediacién y

la resolucién pacifica de conflictos.

CoLomBIA: ESTANDARES BAsicos DE COMPETENCIAS CIUDADANAS. FORMAR PARA 1A Ciluba-
DANIA. LO QUE NECESITAMOS SABER Y SABER HACER
PARA OCTAVO Y NOVENO GRADO: CONSTRUYO RELACIONES PACIFICAS QUE CONTRIBUYEN A LA CONVIVENCIA

COTIDIANA EN MI COMUNIDAD Y MUNICIPIO.

ENTIENDO LA IMPORTANCIA DE MANTENER EXPRESION DE AFECTO Y CUIDADO MUTUO CON MiS FAMILIARES,
AMIGOS, AMIGA Y PAREJA, A PESAR DE LAS DIFERENCIAS, DISGUSTOS O CONFLICTOS.

COMPRENDO QUE LOS CONFLICTOS OCURREN EN LAS RELACIONES, INCLUYENDO LAS DE PAREJA, Y QUE SE
PUEDEN MANEJAR DE MANERA CONSTRUCTIVA SI NOS ESCUCHAMOS Y COMPRENDEMOS LOS PUNTOS DE
VISTA DEL OTRO.

IDENTIFICO Y SUPERO EMOCIONES, COMO EL RESENTIMIENTO Y EL ODIO, PARA PODER PERDONAR Y RE-
CONCILIARME CON QUIENES HE TENIDO CONFLICTOS.

UTILIZO MECANISMOS CONSTRUCTIVOS PARA ENCAUZAR M RABIA Y ENFRENTAR MIS CONFLICTOS. (IDEAS:
DETENERME Y PENSAR; DESAHOGARME HACIENDO EJERCICIO O HABLAR CON ALGUIEN).

PREVEO LAS CONSECUENCIAS, A CORTO Y LARGO PLAZO, DE MIS ACCIONES Y EVITO AQUELLAS QUE PUEDEN
CAUSARME SUFRIMIENTO O HACERSELO A OTRAS PERSONAS, CERCANAS O LEJANAS.

CONOZCO Y UTILIZO ESTRATEGIAS CREATIVAS PARA SOLUCIONAR CONFLICTOS. (POR EJEMPLO, LA LLUVIA
DE IDEAS).

ANALIZO CRITICAMENTE LOS CONFLICTOS ENTRE GRUPOS, EN MI BARRIO, VEREDA, MUNICIPIO O PAIS.
ANALIZO, DE MANERA CRITICA, LOS DISCURSOS QUE LEGITIMAN LA VIOLENCIA.

IDENTIFICO DILEMAS DE LA VIDA, EN LOS QUE DISTINTOS DERECHOS O DISTINTOS VALORES ENTRAN EN
CONFLICTO Y ANALIZO POSIBLES OPCIONES DE SOLUCION, CONSIDERANDO LOS ASPECTOS POSITIVOS Y
NEGATIVOS DE CADA UNA. (ESTOY EN UN DILEMA, ENTRE LA LEY Y LA LEALTAD: MI AMIGO ME CONFESO
ALGO Y YO NO SE S| CONTAR O NO).

ARGUMENTO Y DEBATO SOBRE DILEMAS DE LA VIDA COTIDIANA EN LOS QUE DISTINTOS DERECHOS O
DISTINTOS VALORES ENTRAN EN CONFLICTO; RECONOZCO LOS MEJORES ARGUMENTOS, ASf NO COINCIDAN

CON LOS MiOS.
CONSTRUYO, CELEBRO, MANTENGO Y REPARO ACUERDOS ENTRE GRUPOS.

(c.2)

basandose en la transparencia y en la honestidad

Un elemento sustantivo del aprender a vivir juntos es la cons-
truccién de confianzas, indispensables para creer en los demas y actuar
con justicia. Mas que antes, las personas viven en la incertidumbre
y con una fuerte percepcién de vulnerabilidad. La construccién de
confianzas tiene una dimension social: la transparencia como un valor
que genera mayor acercamiento entre gobierno y sociedad y entre las
personas; y una dimensién personal: la honestidad. Todo sistema y or-
ganizacion social, y por tanto la escuela, requiere desarrollar confianzas
como condicién de funcionamiento. El sistema escolar esta llamado
a implementar, tanto a nivel de sus estructuras como de su cultura
organizacional, mecanismos para generar confianza entre sus miem-
bros. Sin embargo, este indicador se encuentra débilmente expresado
en los paises de la regién, pues se menciona de manera muy general
en los principios orientadores de los curriculos, se hacen referencias

La educacion esta orientada a aprender a valorar y actuar con justicia,

EN EL SALvADOR, NICARAGUA, REPUBLICA DOMINICANA
Y VENEZUELA SE MENCIONA LA HONRADEZ COMO UN
VALOR POSITIVO EN LA FORMACION DEL CARACTER, Y LA
MANIFESTACION DE UNA ACTITUD RESPONSABLE Y HONESTA
COMO UNO DE LOS OBJETIVOS DE LA EDUCACION.

EN Istas CAIMAN, EN EL PERFIL DE EGRESO DE LOS
ESTUDIANTES, SE SENIALA QUE DEBEN LLEGAR A SER
TRABAJADORES HONESTOS, CONFIABLES Y RESPON-
SABLES, Y PERSONAS QUE ACTUEN CON INTEGRIDAD
Y HONRADEZ, CON UN SENTIDO FUERTE DE JUSTICIA
Y DEL RESPETO POR LA DIGNIDAD DEL INDIVIDUO, DE
LOS GRUPOS Y DE LAS COMUNIDADES.
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EN BRrasiL, URUGUAY Y MEXICO SE INCLUYEN
COMO APRENDIZAJE A DESARROLLAR EN LOS CURSOS
DE EDUCACION ETicA Y CIUDADANA, VINCULANDO
EL CONCEPTO DE JUSTICIA A LAS NORMAS DE LA
CONVIVENCIA ESCOLAR Y A NIVEL SOCIAL.

EN Bouvia, VENEzUELA, CuBa, CosTa Rica v
CHILE SE ABORDA COMO EJE U OBJETIVO TRANS-
VERSAL, PERO NO SE OBSERVA SU CORRELATO EN LOS
DIVERSOS SECTORES DE APRENDIZAJE.

LA FORMACION SOBRE LOS DERECHOS HUMA-

NOS EN LOS CENTROS ESCOLARES SE VINCULA

CON UNA GAMA MUY AMPLIA DE TEMAS:
LA REFLEXION ACERCA DE LOS DERECHOS QUE ASE-
GURAN LA IGUALDAD DE OPORTUNIDADES PARA EL
ESTUDIO Y EL TRABAJO, Y EL ANALISIS DE SITUACIONES
QUE EN SU ENTORNO ATENTAN CONTRA LA JUSTICIA
SOCIAL (BRASIL Y VENEZUELA).
LA DEFENSA Y EXIGENCIA DEL RESPETO POR LOS
DERECHOS HUMANOS DE TODOS Y ESPECIFICAMENTE
POR LOS DERECHOS DE LOS NINOS, NINAS Y JOVENES
Y LOS DERECHOS DE LA MUJER. EL CONOCIMIENTO
Y RESPETO DE LAS LEYES Y NORMAS NACIONALES O
INTERNACIONALES VIGENTES EN SU PAIS (VENEZUE-
LA, EL Savapor, CoLomsia, PANAMA).
EL DESARROLLO DE ACTITUDES PARA LA PRACTICA DE
LOS DERECHOS Y DEBERES COMO MIEMBROS DE LA
COMUNIDAD EDUCATIVA Y DE LA COMUNIDAD LOCAL,
REGIONAL, NACIONAL Y MUNDIAL (ARGENTINA,
VENEZUELA, HONDURAS, BARBADOS, JAMAICA,
SALVADOR, COLOMBIA Y SANTA LuciA).
EL ACTUAR CON JUSTICIA, TANTO EN SU DIMENSION
PERSONAL COMO SOCIAL (|SLAS CAIMAN, BRasIL,
URuGuAY, VENEZUELA, PERU Y RePUBLICA DoMi-
NICANA).
EL CONOCIMIENTO DE LOS DERECHOS DE IGUALDAD
DE GENERO, DE LIBERTAD, DE SEGURIDAD E INTEGRI-
DAD PERSONAL, ENTRE OTROS; Y LA INSTITUCIO-
NALIDAD ENCARGADA DE SU ASEGURAMIENTO. SE
ENTIENDE QUE LOS DERECHOS SON AQUELLOS QUE
PROTEGEN LA VIDA, LA LIBERTAD Y LA IGUALDAD ANTE
LA LEY (MEcho, BRraAsIL, HONDURAS, VENEZUELA,
SALVADOR, COLOMBIA Y SANTA Lucia).
LA COMPRENSION DE QUE TODA SOCIEDAD HUMANA
ESTA REGIDA POR VALORES ETICOS, MORALES Y CiVI-
COS, INTERRELACIONADOS ESTRECHAMENTE ENTRE Si,
Y QUE ES FUNDAMENTAL SU PLENA VIGENCIA. LOs
DERECHOS HUMANOS COMO UN REFERENTE PARA
RESOLVER DILEMAS MORALES Y PRACTICAS SOCIALES
(México, PARAGUAY Y CHILE).
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poco sistematicas en los objetivos transversales y no se incorporan en
las &reas de aprendizaje o asignaturas.

Lo que aparece con més énfasis son orientaciones referidas a
aprender a actuar con justicia, comprendidas tanto en su dimensién
personal, como norma que rige las interrelaciones en la vida escolar
y familiar, como en su dimensidn social, referidas al imperativo ético-
politico de superar las desigualdades sociales. Esto se expresa en los
marcos normativos y en los fines, objetivos generales y perfiles de
egreso de la educacién.

(c.3) La educacién tiene como objetivo el conocimiento y el
ejercicio de los derechos humanos.

El conocimiento y practica de los derechos humanos representa
una herramienta fundamental para asegurar el respeto de todos los de-
rechos, por todos y para todos. Es preciso asegurar que los curriculos, los
métodos de ensefianza, el entorno educativo y los libros de texto sean
consistentes con el aprendizaje de los derechos humanos, y que éstos
sean respetados en el conjunto del sistema educativo. Dificilmente los
futuros ciudadanos serdn respetuosos de los derechos humanos si no
tienen la posibilidad de conocerlos, por un lado, y de vivenciar el respeto
de sus derechos, por otro. En muchos paises la educacién en derechos
humanos forma parte de los temas transversales, lo que significa que
ha de impregnar todo el proceso educativo (Blanco, Op. Cit.).

La introduccién en la educacién de la formacién en los derechos
humanos se ha visto fortalecida en los Ultimos afios con la participacion
de la sociedad civil organizada en torno a la defensa de sus derechos y
alaimplementacién de politicas nacionales en este campo. Lo marcos
normativos y las orientaciones generales de las politicas educativas en
todos los paises sefialan entre sus fines inculcar el respeto de los dere-
chos humanos y libertades fundamentales, junto con la observancia de
los correspondientes deberes. A su vez, resaltan el valor de la educacién
en la promocién de la paz universal, con base en el reconocimiento y
respeto de los derechos de las naciones.

Los marcos curriculares y los planes de estudio incluyen
aprendizajes orientados al conocimiento y ejercicio de los derechos
humanos en general, y de los nifios y jévenes en particular. En algunos
casos, los objetivos transversales referidos a educacién democrética,
participacion, valores y ciudadanfa, trabajan aprendizajes sobre el co-
nocimiento y ejercicio de los derechos humanos y las consecuencias
de su violacidn, a la vez que se promueve su defensa, siendo éstos
desarrollados en los diversos sectores de aprendizaje.

Sin embargo, en la mayoria de los paises los derechos hu-
manos se integran sélo en sectores de aprendizaje especificos, como
en la Formacién Etica y Ciudadana o en las Ciencias Sociales, ante lo
cual cabe preguntarse si su promocién hace parte del analisis sobre
cémo se dan y cdmo se pueden mejorar las relaciones sociales y las
practicas de docentes, de estudiantes y de la comunidad, o son sélo un
contenido tematico més del drea de Ciencias Sociales. Ademas, cen-
trar el conocimiento y ejercicio de los Derechos Humanos en un area
en particular puede restringir la posibilidad de desarrollar diferentes
dimensiones de estos aprendizajes en otras dreas del conocimiento, y



coloca la responsabilidad sobre su promocién y desarrollo mas que nada
en algunos docentes que tienen a su cargo ensefiar estas disciplinas y
no en el conjunto de la escuela.

Por otra parte, en algunos paises recientemente se han incor-
porado programas de formacién en Derechos Humanos que forman
parte de campanfias nacionales de promocién de los mismos.

(c.4) Laeducacién promueve el ejercicio de la democracia,
estimulando el aprendizaje de actitudes civicas, de
cooperacion, de solidaridad y de la participacion
responsable
La educacién no puede resolver por si sola los problemas que
plantea la ruptura (alli donde se da) del vinculo social. De
ella cabe esperar, no obstante, que contribuya a desarrollar
la voluntad de vivir juntos, factor bésico de la cohesion social
y de la identidad nacional. La democracia parece progresar
segun formas y etapas adaptadas a la situacion de cada pais.
Pero su vitalidad se haya amenazada constantemente. Es en la
escuela donde debe iniciarse la educacién para una ciudadania
consciente y activa (UNESCO, 1996, 66).

Las politicas educativas y los marcos curriculares de la mayoria
de los paises promueven el ejercicio de la democracia y el desarrollo de
actitudes civicas. Esto se expresa en los fines de la educacién nacional,
los objetivos fundamentales y los perfiles de egreso de sus estudiantes.
En los ejes transversales se promueve el desarrollo de la democracia,
la solidaridad y la participacion. A su vez, en los programas de estudio
de Formacién Ciudadana y de Ciencias Sociales se abordan tematicas
como la organizacién de la comunidad y de sus habitantes en un sis-
tema democrético; la organizacién y normas que regulan un régimen
democratico; el patrimonio e identidad nacional; la participacién poli-
tica; los poderes del Estado; y el sistema electoral, entre otros.

EN BrasiL EL ComiTE DE DERECHOS HUMANOS
TIENE POR FUNCION ARTICULAR Y FOMENTAR AC-
CIONES DE PROMOCION DE LOS VALORES DE LOS
DERECHOS HUMANOS EN TODOS LOS NIVELES DE
LA EDUCACION.

EN MExico EL PROGRAMA NACIONAL DE EDUCA-
CION EN DERECHOS HUMANOS PROPONE AFIRMAR
LOS PRINCIPIOS GENERALES DE LA EDUCACION EN
DERECHOS HUMANOS, DISENAR UN PROGRAMA
SECUENCIAL DE CONTENIDOS DE PROMOCION Y
DEFENSA DE LOS DERECHOS HUMANOS EN EL CU-
RRICULO Y ELABORAR METODOS DIDACTICOS QUE
INCLUYAN CONOCIMIENTOS, ANALISIS CRITICO Y
DESARROLLO DE APTITUDES PARA PROMOVERLOS.

EN VENEZUELA EL PROGRAMA DE PROMOCION DE
L0s DERECHOS HUMANOS Y LA PAZ DESARROLLA
ACTIVIDADES DIRIGIDAS A FORTALECER LOS VALORES
DE CONVIVENCIA, TOLERANCIA, RESPETO A LA DIVER-
SIDAD DE IDEAS Y A LOS DERECHOS HUMANOS.

EN PERU Y EN COSTA RICA LA EDUCACION Y VI-
VENCIA DE LOS DERECHOS HUMANOS CONSTITUYE
UN EJE TRANSVERSAL QUE DEBE DESARROLLAR ACTI=
VIDADES FORMATIVAS EN LA EDUCACION BAsica, EN
LOS DIFERENTES SECTORES DE APRENDIZAJE.

La educacidn para una ciudadania consciente y activa, como la que propicia el Informe
Delors, requiere una visién mas amplia que discutir si debe ser una asignatura en el curriculo
(educacion civica) o un eje transversal que cruce diferentes asignaturas. Hoy se propone que
ambos dmbitos se integren, en cuanto que el desarrollo tanto de conocimientos como de
habilidades, es fundamental para formar en esta dimensién (Reimers y Villegas, 2006) Esta
formacién debe desarrollarse con muchos elementos mds que con los contenidos explicitos
en el curriculo; debe reflejarse en el clima del aula y de la escuela; en la gestidn y organizacién
institucional, promoviendo la participacién y practicando la no discriminacién, el didlogo y el
trato equitativo. Las politicas educativas son explicitas en sefialar que formar en democracia
significa vivirla y ponerla en practica, mediante la democratizacién de las formas de relacio-
narse dentro de la comunidad educativa; la constitucién de organizaciones estudiantiles; la
promocién de interrelaciones respetuosas; el trabajo cooperativo y de actividades que vinculan

a las escuelas con las comunidades locales.
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SOBRE FORMACION SOLIDARIA Y PARTICIPACION CIUDADANA

(d)

EN BRASIL LA SOLIDARIDAD ES PROMOVIDA FUNDAMENTALMENTE A TRAVES DEL AREA DE ETICA, DESA-
RROLLANDO ACTIVIDADES EN LA VIDA COTIDIANA DE LA ESCUELA, EN SITUACIONES ESPECIALES COMO
CATASTROFES Y EN LA RESOLUCION DE PROBLEMAS PRESENTES EN LA COMUNIDAD. EN ACCION CONJUNTA
ENTRE ORGANIZACIONES DE LA SOCIEDAD CIVIL Y LOS MINISTERIOS DE EDUCACION ESTADUALES, SE OTORGA
EL SELLO “ESCUELA SOLIDARIA” A AQUELLAS INSTITUCIONES ESCOLARES QUE DESARROLLAN EN FORMA
SISTEMATICA PROYECTOS DE VOLUNTARIADO EDUCATIVO AL SERVICIO DE LA COMUNIDAD LOCAL.

EN ARGENTINA EL PROGRAMA NACIONAL DE EDUCACION SOLIDARIA PROMUEVE, POR MEDIO DE LA CA-
PACITACION A DOCENTES Y ALUMNOS, EL DESARROLLO DE PROYECTOS DE APRENDIZAJE-SERVICIO EN QUE
LOS ESTUDIANTES PONEN SUS APRENDIZAJES AL SERVICIO DE UNA NECESIDAD DE LA COMUNIDAD. DESDE
2007 ESTAS PRACTICAS SOLIDARAS SON RECONOCIDAS PUBLICAMENTE Y DIFUNDIDAS CON LA ENTREGA
DEL “PREMIO PRESIDENCIAL ESCUELA SOLIDARIA”.

EN CHILE EL MINISTERIO DE EDUCACION PROMUEVE EL APRENDIZAJE-SERVICIO A NIVEL DE ENSENANZA
MEDIA, Y SE OTORGA DESDE 2004 EL “PREMIO BICENTENARIO ESCUELA SOLIDARIA” A LAS ESCUELAS QUE
HAN INCORPORADO SISTEMATICAMENTE EL DESARROLLO DE PRACTICAS SOLIDARIAS AL INTERIOR DE LA
COMUNIDAD EDUCATIVA Y EN RELACION CON LA COMUNIDAD LOCAL.

EN EL SALVADOR EL PROGRAMA PODER PROMUEVE LA ORGANIZACION DE LAS BRIGADAS ESTUDIANTILES
DE LA SOLIDARIDAD QUE SE DEFINEN COMO UN ESPACIO PARA LA CONVIVENCIA Y LA FORMACION INTEGRAL
DE LA JUVENTUD.

EN SANTA Lucia EL PROGRAMA DE ESTUDIOS SOCIALES INCORPORA UNA DIMENSION DE ACCION SOCIAL
VINCULADA CON EL DESARROLLO DE PROYECTOS COOPERATIVOS PARA LA MEJORA DE LA CLASE, DE LA
ESCUELA Y DE LA COMUNIDAD.

EN CosTA RicA LOS PROGRAMAS DEL PLAN DE ACCION DE EDUCACION PARA TODOS ENFATIZAN LA
IMPORTANCIA DE ACERCAR LA ESCUELA A LA COMUNIDAD; GARANTIZAN EL PRINCIPIO DE CORRESPONSABILIDAD
ESTABLECIDO EN LA CONSTITUCION; PROPICIAN LA PARTICIPACION SOCIAL Y GENERAN PODER CIUDADANO
EN LOS ESPACIOS PUBLICOS DE DECISION.

Aprender a ser

El Informe Delors recalca la importancia de este pilar del aprendizaje para que florezca

mejor la propia personalidad y se esté en condiciones de obrar con creciente capacidad de
autonomia, de juicio y de responsabilidad personal. Con tal fin, no se debe menospreciar en la
educacién ninguno de los atributos de cada persona: la memoria, el razonamiento, el sentido
estético, las capacidades fisicas y la aptitud para comunicarse (UNESCO, 1966).

Para el andlisis de esta dimensién se consideraron los siguientes indicadores:
La educacién promueve el desarrollo de la identidad y la autonomia.
La educacién desarrolla la capacidad de proyeccién personal.
La educacién fomenta la capacidad de establecer relaciones empaticas.
La educacidn estd orientada al desarrollo del juicio moral y de los comportamientos
éticos sustentados en el respeto a la dignidad de las personas.
Esta dimensidn es la que se expresa con mayor debilidad en la documentacién analizada.

Los aprendizajes que menos se explicitan son los vinculados con el desarrollo de la identidad
y la autonomia, que involucran autoconocimiento, autoestima, autocontrol y manejo de las
emociones. Se hace mencién muy general al desarrollo de la capacidad de proyeccién personal,
mas asociada con la orientacidn vocacional y laboral que con la elaboracién de proyectos per-
sonales de vida. Los indicadores que se encontraron mas visiblemente expresados se refieren
al establecimiento de relaciones empdticas y a la construccién de la conciencia moral.



(d.1) La educacién promueve el desarrollo de la identidad y la autonomia.

Lograr la individuacion del sujeto en la sociedad requiere asegurar el derecho a la propia
identidad. Es un desafio para la escuela ayudar a hacer efectivo este derecho, pues le implica
respetar a cada quien como es, no imponer respuestas educativas homogéneas a estudiantes
que son heterogéneos, y ayudarles a construir sus proyectos de vida con autonomia.

El desarrollo de la identidad personal y social, junto con el auto-
conocimiento y autoestima, son aprendizajes que se abordan en forma
débil. Es recurrente encontrar referencias al desarrollo de la identidad
de los alumnos en los objetivos generales de los marcos curriculares,
en los perfiles de egreso de los estudiantes y en los ejes transversales.
Sin embargo, no se observa con igual claridad su aplicacién en las &reas
de estudio, ni se entregan orientaciones didacticas para lograrlo. En los
pOCOS casos en que se incorporan estos objetivos de aprendizaje en
algunas asignaturas, ellos aparecen de manera dispersa.

Un elemento central en la construccién de la identidad es el
manejo adecuado de las emociones que surge del autoconocimien-
to. Seglin Maturana y Dévila (2006) no es control o autocontrol de
sus emociones lo que deben adquirir los nifios y adolescentes en su
transito a la adultez, sino conciencia de su sentir, reflexién sobre su
hacer, y un actuar responsable en la tareas que emprenden en su vivir
como miembros de una comunidad de colaboracién y mutuo respeto.
Esto se vincula con el desarrollo de la autonomia, con entregarles los
medios para que puedan actuar desde si, viendo y entendiendo lo que
quieren, de modo de puedan aprender a ser espontdneamente éticos
y socialmente responsables.

Sin embargo, el conocimiento y desarrollo de la emocionalidad
tiene poca presencia en los disefios curriculares. Practicamente no se
han encontrado referencias explicitas al tema. En algunos paises se

EN HONDURAS EL NUEVO CURRICULO (2004) INcORPO-
RA COMO UNO DE SUS EJES TRANSVERSALES EL DESARROLLO
DE LA |DENTIDAD, CONSIDERADA COMO UN PROCESO DE
CONSTRUCCION QUE SE FORMA CON LA APROPIACION
CRITICA Y LA CREACION DE VALORES SOCIOCULTURALES QUE
SE INTEGRAN Y CONSOLIDAN COMO PATRIMONIO DE LAS
PERSONAS Y DE LA SOCIEDAD. LA IDENTIDAD SE EXPRESA
EN LA AUTONOMIA PERSONAL DE UN ACTUAR COTIDIANO,
ESTABLE Y SIGNIFICATIVO. PERO TAMBIEN SIGNIFICA UN
FACTOR DE PERTENENCIA A DETERMINADOS GRUPOS SOCIA-
LES. ENGLOBA LA IDENTIDAD PERSONAL Y FAMILIAR, TANTO
COMO LA IDENTIDAD NACIONAL. LA CONSTRUCCION DE LA
IDENTIDAD PERSONAL SE ASOCIA A LA IGUALDAD DE GENERO,
A LA FORMA DE SER HOMBRES Y MUJERES. LA IDENTIDAD
NACIONAL, POR SU PARTE, SE INSPIRA EN LOS VALORES
DEL PASADO HISTORICO Y SE DESARROLLA Y FORTALECE EN
LOS CONSENSOS COLECTIVOS EN TORNO A LAS GRANDES
ASPIRACIONES NACIONALES. ESTE EJE TRANSVERSAL SE HACE
PRESENTE EN CADA AREA DEL CONOCIMIENTO Y EN CADA
CICLO DE ENSENANZA, VINCULANDO LAS ESPECIFICIDADES
DISCIPLINARIAS A LAS CARACTERISTICAS Y EDADES DE LOS
ESTUDIANTES DE CADA CICLO.

incluyen orientaciones generales en los objetivos trasversales, pero sin correlato de concrecién

en las diversas areas de aprendizaje.

Menos aln se vincula emocionalidad y autonomia. En general, las referencias al de-

sarrollo de la autonomia se centran en resolver problemas, investigar,
desarrollar proyectos, autoevaluarse, y hacer las deberes sin ayuda
del profesor. En pocos paises se asocia con a los procesos de toma
de decisiones.

Finalmente, un aprendizaje vinculado al autoconocimiento
y a la valoracién de si mismo que se encuentra con fuerte presencia,
es el autocuidado. Esto se ve expresado en programas de estudio de
Ciencias y de Educacidn Fisica, en los ejes transversales y en programas
especificos de apoyo, como los que abordan temas vinculados con la

EN CHILE cCOMO PARTE DE LOS OBJETIVOS FUNDAMENTA-
LES TRANSVERSALES (OFT), N EL AREA DE CRECIMIENTO Y
AUTOAFIRMACION PERSONAL, SE CONSIDERA EL DESARROLLO
DE LA PROPIA AFECTIVIDAD Y EL EQUILIBRIO EMOCIONAL
POR MEDIO DEL CONOCIMIENTO DE LAS POTENCIALIDADES
Y LIMITACIONES DE CADA QUIEN, PERO NO SE EXPLICITA
COMO ESTO DEBE TRABAJARSE EN LAS DIVERSAS AREAS
DE APRENDIZAJE.

promocién de la salud, la educacién sexual y la prevencién del VIH/SIDA y de adicciones, con
el objetivo de que los estudiantes conozcan y cuiden su propio cuerpo y adopten hébitos

saludables.

(d.2) La educacién desarrolla la capacidad de proyeccién
personal.

“En su sentido mas profundo, educar no significa ensefar ni
mucho menos entrenar para pensar, actuar o sentir de determinada ma-
nera. Educar significa abrir horizontes que hagan posible la afirmacién
del sujeto y su participacién responsable en la invencién cotidiana de

EN NICARAGUA UNO DE LOS OBJETIVOS DE LA
EDUCACION, CONSIDERA PROMOVER LA ACTUACION
CON RESPONSABILIDAD Y AUTORREFLEXION, Y
RECONOCER LOS ERRORES COMO OPORTUNIDADES
DE APRENDIZAJE EN SITUACIONES FAMILIARES, ESCO-
LARES O COMUNITARIAS.
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EN ALGUNOS PAISES DIFERENTES PROGRAMAS DE ESTUDIO
PLANTEAN DE MANERA INDIRECTA DESARROLLAR LA CAPACI-
DAD DE PROYECCION PERSONAL MEDIANTE LA PROMOCION
DE LA REFLEXION CRITICA, LA DELIBERACION, EL ANALISIS
CAUSAL, LA ANTICIPACION, LA EMPATIA Y LA CAPACIDAD
PARA ELABORAR SOLUCIONES ALTERNATIVAS A DIFERENTE
TIPO DE PROBLEMAS. SIN EMBARGO, CURRICULOS COMO
EL DE PerU, VENEZUELA Y COSTA RICA BUSCAN INCIDIR
INTENCIONADAMENTE EN LOS COMPORTAMIENTOS DE LOS
ESTUDIANTES Y EN SU CAPACIDAD DE REFLEXIONAR SOBRE
SUS ACCIONES INDIVIDUALES Y COLECTIVAS COTIDIANAS,
ESTIMULANDO LA CAPACIDAD PARA TOMAR DECISIONES.

CHiLe, CosTA RicA Y MEXICO DESARROLLAN ESTOS TEMAS
EN LOS PROGRAMAS DE ESTUDIO DE ORIENTACION CON EL
OBJETIVO DE CONTRIBUIR AL RECONOCIMIENTO DE LAS
NECESIDADES E INTERESES DE LOS JOVENES Y A LA REFLEXION
SOBRE LA VIDA ADOLESCENTE EN SUS CONTEXTOS DE
CONVIVENCIA. CONSECUENTEMENTE, EL PROGRAMA DE
Civica v ETica EN MEXICO Y EL DE VALORES EN COSTA
RICA, IMPULSAN A LOS JOVENES A PENSAR, DECIDIR Y AC-
TUAR PARA EL FUTURO; SE ABORDAN LAS CARACTERISTICAS
DE LA CIUDADANIA DEMOCRATICA Y LOS COMPROMISOS
MUTUOS DE LA VIDA COLECTIVA. LO MISMO SE OBSERVA EN
CoLOMBIA, DONDE ENTRE LAS ORIENTACIONES DEL SECTOR
DE ETICA Y VALORES HUMANOS SE SERALA QUE SE DEBE
CAPACITAR A LOS ESTUDIANTES PARA LA CONSTRUCCION
DE PROYECTOS DE REALIZACION PERSONAL, EMPEZANDO
POR AQUELLOS DE LA VIDA ESCOLAR, AVANZANDO HACIA
PROYECTOS LABORALES Y PROFESIONALES Y, DE MANERA
MAS GENERAL, ORIENTADOS A LA VIDA ADULTA.

la vida en sociedad” (Rodriguez, 2005, 40) En esta perspectiva de abrir
horizontes, es funcién de la educacién desarrollar en los estudiantes
la capacidad de proyeccién personal.

La documentacidn revisada permite afirmar que en los sistemas
educativos no se enfatiza de manera precisa y sistémica el desarrollo de
esta capacidad de proyeccidn personal. A este respecto se identifican
dos elementos centrales: el desarrollo de la capacidad de tomar deci-
siones sobre la base de la reflexién y de procesos de discernimiento;
y la construccién de proyectos de vida personal.

En ciertos paises, en los objetivos generales de la educacién,
perfiles de egreso y orientaciones de los marcos curriculares, se hace
referencia a la intencién de desarrollar en los estudiantes el juicio
moral, avanzando progresivamente desde una moral heterénoma hacia
grados crecientes de autonomia, a fin de que puedan tomar decisiones
conscientes y libres.

Por lo general, la construccién de proyectos de vida se vincula
mas directamente con la orientacién vocacional y ocupacional en la
secundaria baja. En Uruguay, Cuba y Argentina existen programas o
lineamientos sobre orientacién vocacional y ocupacional que apuntan
a posibilitar espacios de reflexién sobre los proyectos de vida de los
educandos, al dar elementos para una adecuada eleccién que ayude a
disminuir la repeticién y la desercion, y facilite la futura insercién en
el mercado laboral. La educacidn nicaragliense y la venezolana tienen
una orientacion hacia el trabajo -establecida como eje transversal-
que propicia en los estudiantes el analisis de las diversas posibilidades
laborales que les ofrece el contexto comunitario y productivo del pafs.
El tratamiento de este indicador se observa con claridad en diferentes
competencias que se plantean desarrollar en el curriculo, como las de
tomar decisiones en forma consciente, libre, informada y responsable;
y la de recopilar informacién sobre las areas laborales de su interés
contando con una visién clara de sus aspiraciones.

(d-3) La educacién fomenta la capacidad de establecer relaciones empaticas
Las destrezas relacionadas con los modos de convivencia no son destrezas en el sentido

corriente, sino dimensiones de la conciencia social que el nifio o nifia deben aprender a desa-
rrollar en la convivencia, tanto en el hogar como en el colegio. Escuchar, por ejemplo, consiste
en oir y atender, lo que requiere un grado importante de confianza en si mismo. Para que uno
pueda oir el emocionar del otro se debe escuchar sin miedo a desaparecer. La colaboracién
sélo es posible desde el respeto y cuidado por el mundo propio y el del otro (Maturana y

Davila, op. cit.)

En la mayorfa de los paises, este indicador se encuentra presente en los marcos nor-

mativos y en las orientaciones generales de la politica educativa, pero sélo en ciertos marcos

EN CoLOMBIA, EN LOS ESTANDARES DE LENGUAJE Y
MATEMATICA SE CONTEMPLA UN AREA DENOMINADA
“QUE BUENO ES EXPRESAR BIEN LO QUE QUEREMOS Y PEN-
SAMOS”, ORIENTADA A QUE LOS ESTUDIANTES APRENDAN
A EXPRESARSE CON AUTONOMIA; A COMUNICARSE EN
FORMA EFECTIVA Y A RELACIONARSE ADECUADAMENTE
CON LOS DEMAS.
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curriculares se concreta en algunas éreas de estudio.

Un componente clave en la construccién de relaciones em-
paticas es la comunicacidn efectiva. A este respecto, existen enfoques
distintos en el drea de lenguaje. En algunos casos se pone énfasis en
el uso mas instrumental del lenguaje, como ocurre en el caso de la
ensefianza primaria en México, Paraguay y Uruguay, orientada al do-
minio eficiente del castellano como instrumento de comunicacién a
través de la lectura, escritura y expresién oral. En Bolivia, Brasil, Chile,



Honduras, Venezuela, Perd y Colombia, se verifica un enfoque mas
comunicativo del lenguaje, que sirve para tomar parte en procesos
de encuentro, intercambio y entendimiento; para aprender a dialogar,
discernir y a consensuar; para reflexionar sobre prejuicios y valoraciones
preconcebidas; para desarrollarse como personas libres y solidarias
al ir descubriendo las posibilidades que se abren con la expresién de
opiniones y sentimientos.

Muchos paises propician la educacién en torno al didlogo como
el medio principal para la resolucién de conflictos y el establecimiento
de acuerdos y normas para una mejor convivencia. A su vez, en los
objetivos transversales referidos a la ética, la formacién ciudadana,
los derechos humanos, la formacién para la convivencia, se refuerza
el desarrollo de relaciones empaticas.

En los programas de estudio de Ciencias Sociales de varios
paises, se desarrollan aprendizajes con relacién al respeto y valoracién
de la diversidad cultural, la participacién ciudadana y la responsabi-
lidad social.

Para la construccién de relaciones, es central la capacidad de
ponerse en el lugar del otro, y comprender y apoyar a los demds. En
algunos paises, los objetivos transversales propician que los estudiantes
sean sensibles ante el dolor ajeno y los problemas de la comunidad;
colaboren en las tareas propias de su hogar y entorno; manifiesten
espiritu de cooperacidn en la realizacién de trabajos grupales y parti-
cipen en campanias de interés social.

(d.4) La educacién esta orientada al desarrollo del juicio
moral y de los comportamientos éticos sustentados en
el respeto a la dignidad de las personas.

La formacidn de los alumnos en valores debe tener su concre-
cién en el propio funcionamiento de la escuela; es decir, debe impregnar
y transformar el significado y la accién global en los centros educativos.
Es preciso crear comunidades escolares moralmente comprometidas,
donde la participacion, el respeto mutuo, la tolerancia y la solidaridad
con los mas débiles sea lo que oriente la toma de decisiones y las ini-
ciativas de la escuela. Los criterios de admisién de alumnos, las normas
que rigen el comportamiento de la comunidad, las relaciones entre
profesores y alumnos, y la participacion de todos en la elaboracién
de las normas de convivencia y en su control, son algunos aspectos
relevantes en los que se concreta la voluntad de crear una comunidad
democratica y participativa, capaz de ofrecer un modelo de funciona-
miento ajustado con los valores que se pretende sean asumidos por
los alumnos (Marchesi, 2006).

En las orientaciones generales de las politicas educativas y mar-
cos curriculares de la mayoria de los paises, se encuentran evidencias
sobre el valor que se le debe dar a la formacién del juicio moral y al

*  Los comportamientos “prosociales” son aquellos que, sin la bisqueda de recompensas
externas, extrinsecas o materiales, favorecen a otras personas, grupos o metas sociales
y aumentan la probabilidad de generar una reciprocidad positiva, de calidad y solidaria
en las relaciones interpersonales o sociales consecuentes, salvaguardando la identidad,
creatividad e iniciativa de las personas o grupos implicados. (Roche-Olivar, 1998).

EN BRASIL EN EL EJE TRANSVERSAL DE ETICA SE ENCUENTRA
UN BLOQUE DE CONTENIDOS REFERIDOS AL EJERCICIO DEL
DIALOGO: SU VALORIZACION COMO INSTRUMENTO PARA
ESCLARECER CONFLICTOS; PARA LA COORDINACION DE
ACCIONES ENTRE LOS ALUMNOS; PARA LA FORMULACION
DE PREGUNTAS QUE AYUDEN LA COMPRENSION DEL OTRO.
SE DESTACA EL APRENDIZAJE PARA ESCUCHAR POR MEDIO
DEL ESFUERZO DE COMPRENDER EL SENTIDO PRECISO DE LO
QUE EL OTRO QUIERE EXPRESAR; LA FORMULACION CLARA Y
PRECISA DE ARGUMENTOS; LA DISPOSICION PARA ABRIRSE A
OTRAS IDEAS, OPINIONES, ARGUMENTOS Y REVISAR, CUAN-
DO FUERE NECESARIO, LOS PROPIOS PUNTOS DE VISTA.

EN NICARAGUA EL CURRICULO SUGIERE QUE LOS ALUM-
NOS AL FINALIZAR SUS ESTUDIOS REALICEN UN TRABAJO DE
SERVICIO SOCIAL A LA COMUNIDAD RELACIONADO CON
LA PRESERVACION DEL MEDIOAMBIENTE. EN ARGENTINA
L PrRoGRAMA NACIONAL DE EDUCACION SOLIDARIA
PROMUEVE EL DESARROLLO DE PROYECTOS DE SERVICIO
COMUNITARIO EN TODOS LOS NIVELES DEL SISTEMA
EDUCATIVO, DESDE EL PREESCOLAR HASTA LA EDUCACION
SUPERIOR, SUSTENTADOS EN EL DESARROLLO DE ACTITUDES
“PROSOCIALES”" POR PARTE DE LOS ESTUDIANTES.

EN VENEZUELA EN LAS ORIENTACIONES CURRICULARES SE
SENALA QUE LA ENSENANZA BASICA SE SUSTENTA EN UNA
EDUCACION EN VALORES QUE CONDUZCA A LA FORMACION
DE UN SER HUMANO CAPAZ DE DESENVOLVERSE EN UNA
SOCIEDAD PLURALISTA, EN LA QUE, DE MANERA CRITICA,
PUEDA PRACTICAR COMO NORMA DE VIDA LA LIBERTAD, LA
TOLERANCIA, LA SOLIDARIDAD, LA HONESTIDAD, LA JUSTICIA,
EL RESPETO DE LOS DERECHOS HUMANOS Y DE LOS VALORES
QUE DE ELLOS SE DESPRENDEN. UNO LOS OBJETIVOS DE
LA ENSENANZA BASICA ESTABLECE QUE LOS ESTUDIANTES
DEBEN ELABORAR SUS PROPIOS JUICIOS CRITICOS ANTE LOS
PROBLEMAS PERSONALES Y CONFLICTOS SOCIALES, PARA
ADOPTAR FRENTE A ELLOS ACTITUDES Y COMPORTAMIENTOS
BASADOS EN EL ANALISIS Y REFLEXION, Y SUSTENTADOS EN
VALORES RACIONALES LIBREMENTE ASUMIDOS.

EN CHILE, RESPECTO DE LA FORMACION ETICA, SE BUSCA
QUE EL ESTUDIANTE DESARROLLE LA CAPACIDAD Y LA
VOLUNTAD PARA AUTORREGULAR SU CONDUCTA EN FUN-
CION DE UNA CONCIENCIA ETICAMENTE FORMADA, EN EL
SENTIDO DE SU TRASCENDENCIA, SU VOCACION POR LA
VERDAD, LA JUSTICIA, LA BELLEZA, EL ESPIRITU DE SERVICIO
Y EL RESPETO AL OTRO. A SU VEZ, EL AREA DE LA PERSONA
Y SU ENTORNO SE ORIENTA A FAVORECER LA CALIDAD DE
LAS INTERACCIONES PERSONALES Y FAMILIARES, REGIDAS
POR EL RESPETO MUTUO, EL EJERCICIO DE UNA CIUDADANIA
ACTIVA Y LA CONVIVENCIA DEMOCRATICA, POR MEDIO DE
LA PARTICIPACION RESPONSABLE EN LAS ACTIVIDADES DE
LA COMUNIDAD.
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Fuente:

IIPE-UNESCO, Buenos
Aires. En base a Tenti
(2005) texto que presenta
resultados del trabajo de
UNESCO/IIPE, sede Buenos
Aires, en el marco de su
programa de investigacion
sobre “La profesionaliza-
cién de los docentes”
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desarrollo de conductas éticas en los alumnos. Pero esto se expresa mas bien a nivel declarativo,

sin un correlato practico en los programas de estudio.

En algunos paises, se incluyen objetivos transversales de aprendizajes vinculados con el

discernimiento sobre las acciones personales y la promocién de relaciones de respeto mutuo,
didlogo, justicia y solidaridad.

& QUE PIENSAN LOS MAESTROS SOBRE LAS FINALIDADES BASICAS DE LA EDUCACION?

LOS ASPECTOS DE LA NORMATIVA EXISTENTE Y QUE SE RESENIAN EN ESTE CAPITULO SE TORNAN FUERZAS AC-
TUANTES EN TANTO Y EN CUANTO LOS AGENTES DE LOS PROCESOS EDUCATIVOS LOS HAGAN PROPIOS; ES DECIR,
ASUMAN EN SUS CONVICCIONES Y PRACTICAS VISIONES DE LA EDUCACION COINCIDENTES CON ESTOS PROPOSITOS
DECLARADOS.

SI BIEN NO EXISTE INFORMACION SISTEMATICA A NIVEL REGIONAL SOBRE COMO LOS DOCENTES CONCIBEN A
LA EDUCACION, LA UNESCO A TRAVES DE LA SEDE EN BUENOS AIRES DE SU INSTITUTO INTERNACIONAL DE
PLANEAMIENTO DE LA EDUCACION (IIPE), EN EL MARCO DE SU PROGRAMA DE INVESTIGACION SOBRE “LA
PROFESIONALIZACION DE LOS DOCENTES”, HA GENERADO INFORMACION SOBRE ESTE TEMA EN ALGUNOS PAISES
DE LA REGION.

LA INFORMACION DISPONIBLE ORIGINADA EN MUESTRAS REPRESENTATIVAS DE DOCENTES, DA CUENTA DE QUE EN
ESTOS PAISES (ARGENTINA, BRaSIL, PERU Y URUGUAY) LOS DOCENTES SE INCLINAN MAYORITARIAMENTE POR
IDENTIFICAR EL DESARROLLO DE LA CREATIVIDAD Y EL ESPIRITU CRITICO, COMO UNO DE LOS FINES PRIORITARIOS
QUE DEBE SEGUIR LA EDUCACION, SEGUIDO POR LA PREPARACION PARA LA VIDA EN SOCIEDAD. EN EL CASO DE
PERU, LA SEGUNDA OPCION MAS ELEGIDA SE REFIERE A LA TRANSMISION DE VALORES MORALES. POR OTRO LADO,
ALREDEDOR DE LA CUARTA PARTE DE LOS DOCENTES ENCUESTADOS ELIGE COMO OPCION LA TRANSMISION DE
CONOCIMIENTOS ACTUALIZADOS Y RELEVANTES, FINALIDAD GENERALMENTE MAS ASOCIADA CON UNA VISION MAS
TRADICIONAL SOBRE LA EDUCACION.?

TaBLA 2: FINES PRIORITARIOS QUE DEBE SEGUIR LA EDUCACION. PORCENTAJE DE DOCENTES SEGUN
FIN ELEGIDO. 2004. ()

Fines Argentina  Brasil Peru Uruguay
Desarrollar la creatividad y el espiritu critico 61,3 60,5 57,6 69,6
Preparar para la vida en sociedad () 44,6 72,2 353 427
:’;laer:/san;:gg conocimientos actualizados y 278 16,7 251 249
Crear habitos de comportamiento 6,4 3,9 5,6 6,4
Transmitir valores morales 25,6 10,8 471 31,1
Seleccionar a los sujetos mas capacitados 0,9 2,6 2.9 1,1
Proporcionar conocimientos minimos 2,8 8,9 1,4 3,5
Formar para el trabajo 13,5 8,3 14,0 73
:Zt:éggzggn de los grupos sociales mas 15,5 130 10,9 12,9
Ns/Nc 1,5 0,5 0,2 0,5

(*) En el cuestionario se solicité que indicaran, de acuerdo con su punto de vista, los dos mas importantes.
(**) En Brasil, esta afirmacién fue formulada como “formar ciudadanos conscientes”.

(e) Obligatoriedad

Estas aspiraciones expresadas declarativamente en los marcos regulatorios y programas

de estudio también se relacionan con uno de los elementos centrales de las politicas publicas,
vinculado con lo que se espera que todo ciudadano pueda contar como experiencia educativa,
es decir, a lo que cada pais entiende como educacién obligatoria.

2

Para una mayor discusién ver Tenti (2005).



La obligatoriedad atiende a una idea central de universalidad de la experiencia educativa
y, en ese sentido, aquello que se define como objeto de la obligatoriedad muestra una suerte
de “piso” o nivel minimo de experiencias educativas sancionadas legalmente como deseables
o imprescindibles para todos.

En este marco, surge una primera reflexién vinculada a identificar quién es el sujeto
obligado cuando se habla de obligatoriedad de determinadas experiencias educativas. Las le-
gislaciones nacionales plantean la obligatoriedad tanto del Estado de proveer el servicio como
de los padres de asegurar que sus hijos asistan a los programas que corresponda.

Cada pais de la region ha definido su propio esquema de obligatoriedad que abarca
distintas etapas o niveles educativos. En algunos casos, se centra en la asistencia, relacionan-
dola con las edades para las cuales es obligatoria alguna forma de escolarizacién; ademas de la
obligacion del Estado de proveer los servicios educativos respectivos para cada uno de dichos
niveles educativos. Asi, en casos en los que se define la de un determinado nivel educativo y
no se especifican edades de escolarizacién obligatoria, se podria asumir que la conclusién de
los niveles obligatorios deberia ser universal con respecto al conjunto de la poblacién y no sélo
de los nifios. De esta manera, tendria que garantizarse a todos mediante programas educativos
de distintas formas y modalidades. Por otro lado, cuando si se especifica un rango de edades
de escolarizacién obligatoria, cabe preguntarse cudles son las obligaciones respecto de las per-
sonas que han sobrepasado dicho umbral de edades y no han concluido los niveles educativos
obligatorios, sse les brinda canales alternativos ajustados a sus propias caracteristicas?; ;qué
pasa con un nifio que debido a problemas de ineficacia e ineficiencia del sistema alcanza la
edad limite antes de culminar los niveles educativos considerados objeto de universalizacién?,
sse interrumpe la obligacién del Estado de brindar el servicio?

Teniendo en cuenta los marcos regulatorios y sus definiciones referidas a la obligato-
riedad, es posible identificar que todos los paises de América Latina y el Caribe han estable-
cido como obligatoria al menos la educacién primaria, manifestando asi su clara voluntad de
asegurar de modo universal este nivel. Nétese, sin embargo, que como se verd (p. 97 y ss.),
esta voluntad aln no se traduce en un aseguramiento universal de la conclusién de este nivel
educativo por parte de la poblacion.

Por otra parte, existe un creciente acuerdo en que la universalizacién de la educacién
primaria es un minimo insuficiente y que, consecuentemente, es necesario ampliar la univer-
salizacién de otros niveles educativos. As, la gran mayoria de paises considera también objeto
de universalizacién a su baja secundaria, con la excepcién de siete paises (Haiti, Honduras,
Jamaica, Nicaragua, Panama, Surinam, y Trinidad y Tobago) En un conjunto importante de casos,
estos dos niveles educativos (primaria y baja secundaria) son ademéas considerados como un
conjunto unificado de “educacién basica.”
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Edades

2004.

Afos de obligatoriedad por edades oficiales y niveles educativos segtin
paises.
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Instituto de Estadistica de
lores y notas explicativas.

la UNESCO (UIS) Véase
anexo de datos para los va-

Sin embargo, incluso la obligatoriedad de la educacién primaria y de la baja secunda-

ria también es considerada insuficiente como experiencia educativa universalizable. Por una

parte, se subraya el caracter crucial de la primera infancia como periodo en el desarrollo de
las personas; y, por otra, se empieza a considerar a la alta secundaria como horizonte minimo
para todas las personas en tanto existe evidencia acerca de que los umbrales educativos re-
queridos para elevar la productividad e incrementar la capacidad de generacién de ingresos
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-reduciendo la probabilidad de encontrarse en situacién de pobreza-, vienen desplazandose
en esa direccion.

En este sentido, se observa que en cuatro paises (Argentina; Colombia; Repuiblica Domi-
nicana; y Ecuador) existe un ario de educacién pre-escolar considerado obligatorio,> mientras que
en otro (Islas Turcos y Caicos) dicha obligatoriedad se extiende a dos afios del pre-escolar.

De modo contrastante, se observa que en doce paises (Anguila; Antigua y Barbuda;
Aruba; Bahamas, Barbados, Islas Virgenes Britdnicas, Islas Caiman, Dominica, Granada, Per, San
Kitts and Nevis y Islas Turcos y Caicos) se considera objeto de universalizacidn la alta secundaria*
y en nueve paises (Bermuda; Costa Rica; Guyana; México; Antillas Holandesas; Santa Lucia; San
Vicente y las Granadinas; Uruguay; y Venezuela) a una fraccién de ésta.

De esta manera, resulta claro que los paises han tendido a priorizar la extensién de la
obligatoriedad hacia los niveles educativos posteriores a la educacién primaria, sin que haya
mediado un esfuerzo equivalente con relacién a la educacién pre-escolar.

Estos patrones de cantidad de afios obligatorios de los tramos educativos definidos
por el conjunto de niveles educativos pre-primaria, primaria y secundaria (baja y alta), co-
mienzan a trazar un mapa de heterogeneidades desde lo normativo. Si se tiene en cuenta
el porcentaje de afios de escolaridad obligatorios, con relacién a la duracién total de estos
tramos educativos, se observa un rango de variacién que va desde el 37,5% en Haiti, al 100%
en Islas Turcos y Caicos.

Grafico 1.2:  Porcentaje de afos obligatorios de la duracidn total en afios de los niveles
educativos Pre-primaria, primaria y secundaria segtn paises. 2004.
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La mayoria de los paises ha definido como objeto de obligatoriedad un nimero de
afios o grados académicos equivalentes a por lo menos el 50% de la duracién total esperada
de los niveles educativos pre-escolar a secundaria alta inclusive.® Las excepciones son Panama,
Honduras, Jamaica, Surinam, Nicaragua, Haiti. Por otro lado, en once paises del Caribe (Islas
Turcos y Caicos, Anguila, Islas Virgenes Britanicas, San Kitts and Nevis, Bahamas, Islas Caiman,

3 Mas alla de la normativa sobre obligatoriedad existe un conjunto de paises que se ha planteado la universalizacién,
de al menos un afio de educacién pre-escolar (Perd: Constitucién pone el pre-escolar como obligatorio pero no lo
declaran como tal).

4 A este conjunto debe agregarse a Chile que desde 2005 ha establecido toda la alta secundaria como obligatoria,
aunque esto auin no se refleja en el reporte internacional de datos.

5  Seconsidera como rango de referencia a la duracién conjunta de estos cuatro niveles educativos. Al menos un grado
de cada uno de ellos es considerado obligatorio por al menos un pais en cada caso.
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Dominica, Granada, Antigua y Barbuda, Bermuda, y Barbados) y Aruba, la cantidad de afios
definidos como obligatorios supera el 80 por ciento de la duracién de sus tramos educativos.

Cabria esperar que esta extensién sea acompariada por patrones de inversién que por lo
menos alcancen los niveles de lo destinado a la educacién primaria (objeto de universalizacién
desde hace mucho tiempo) para de asegurar una educacién de calidad para todos.

En cuanto a la cobertura de la poblacién que debiera acogerse a la obligatoriedad de
estar escolarizada dada su edad, se puede observar (como lo muestra el siguiente gréfico), que
algunos paises han incrementado la cantidad total de afios de escolaridad obligatoria, llegando
en algunos casos a satisfacer dicha demanda expresada en altos porcentajes de poblacién
escolarizada par sus tramos obligatorios (Anguila, Barbados y Aruba), mientras que otros ain
necesitan de un esfuerzo mayor para lograr lo propuesto desde la perspectiva de la obligato-
riedad (Islas Turcos y Caicos, Colombia, San Vicente y las Granadinas) Por otro lado, los paises
con menores porcentajes de su duracién total definida como obligatoria (menos del 50%),
superan el 90% de poblacién escolarizada en algtin nivel del sistema educativo.

Grafico 1.3:  Porcentaje de afios obligatorios de la duracidn total en arfios de los niveles
educativos Pre-primaria, primaria y secundaria y cobertura total para las
edades oficiales de los niveles educativos declarados obligatorios segtin
paises. 2004.

Fuente:

Elaboracién propia a partir
de informacién del Insti-
tuto de Estadistica de la
UNESCO (UIS).

Si se observa la cantidad de docentes certificados® en la educacién pre-primaria y
secundaria alta con relacién a la educacién primaria es posible concluir que en un poco més de
la mitad de los paises para los cuales se dispone de informacidn, el porcentaje de docentes que
cumplen con las normas establecidas para trabajar en los niveles pre-primario y secundaria alta
son mas bajos que en primaria. En promedio, estos alcanzan 12 (pre-primaria) y 10 (secundaria
alta) puntos porcentuales por debajo del porcentaje de primaria, respectivamente.

6  Se considera "docente certificado” a aquél que satisface los requisitos minimos que cada pafs establece para el
ejercicio de la docencia en el nivel correspondiente.
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Grafico 1.4: Diferencia (en puntos porcentuales) entre el porcentaje de docentes
certificados en educacion pre-primaria y primaria, y educacion secundaria
alta y primaria segtin paises. 2004.
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El gréfico muestra situaciones heterogéneas. Asi, en pre-primaria se observan las dife-
rencias mas extremas en Bahamas, Islas Virgenes Britanicas, Granada, Nicaragua y Trinidad y
Tobago, superando en todos los casos los 30 puntos porcentuales; mientras que en secundaria,
sélo Granada alcanza dicho umbral.

Pero esta informacién da cuenta de modo parcial del tipo de docentes con los que los
estudiantes cuentan para asegurar su derecho a la educacién. Sin embargo, es una informacién
limitada que requiere ser complementada con informacién sobre cudl es el nivel de certificacién
que requieren los paises para cada nivel educativo u organizar la informacién de acuerdo al
nimero de alumnos que cuentan con docentes con la informacién requerida.

Un tema importante a tener en cuenta, con relacién a los niveles y edades obligatorios,
es su vinculo con la edad minima para el ingreso al mercado laboral. Si bien las legislaciones
laborales de los paises de la regién pueden diferir en este punto, todos los paises han ratifi-
cado el Convenio 138 de la Organizacién Internacional del Trabajo (OIT, 1973) que establece
como edad minima los 15 afios, permitiendo la empleabilidad en edades mas tempranas sélo
en casos excepcionales y justificados. Desde esta perspectiva, algunos paises de la regién
han dejado una brecha para aquellos nifios que no habiendo continuado con sus estudios no
pueden insertarse en el mercado laboral. Asi, Bolivia, Chile y Reptiblica Dominicana, definen el
término de su obligatoriedad un afio por debajo de lo estipulado en el Convenio, Nicaragua,
dos afios, y Honduras, Haiti, Jamaica, Panamd, Surinam y Trinidad y Tobago tres afios por
debajo de 15 afios.

(f)  Reflexiones finales

El analisis documental de la dimensidn relevancia muestra cuatro aspectos centrales
que definen la situacién encontrada:
® En la mayoria de los paises de la regién aparecen orientaciones referidas a los
cuatro pilares del aprendizaje aunque con desigual énfasis, de tal forma que los
objetivos en torno al aprender a conocer y al aprender a vivir juntos tienen mayor
desarrollo tanto a nivel normativo como en los lineamientos generales del curriculo

Fuente:
Instituto de Estadistica de
la UNESCO (UIS).
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y en algunos programas de estudio. En cambio, los objetivos del aprender a hacer
y aprender a ser no aparecen con la misma sistematicidad y énfasis en las areas
de aprendizaje o asignaturas.

Hay avances sustantivos derivados de las reformas curriculares en cuanto al en-
tendimiento del caracter interactivo de los procesos de ensefianza aprendizaje, asf
como respecto de la centralidad del alumno, de quien se espera que reorganice sus
percepciones e ideas, interprete y despliegue formas propias de proceder, a partir
de contenidos y situaciones de aprendizaje especialmente disefiadas para él.

La estructura curricular en torno a objetivos fundamentales y el desarrollo de
conceptos, destrezas, habilidades y actitudes, o bien en torno a competencias,
constituye el marco para el protagonismo del estudiante en sus procesos de apren-
dizaje. No obstante, dicho protagonismo -en la mayoria de los curriculos- no es
considerado a efectos de desarrollar la capacidad de reflexionar sobre el propio
proceso de aprendizaje. Para este fin, se requeriria objetivos explicitos, tiempos y
espacios curriculares en cada area o asignatura destinados a la reflexién individual
y colectiva sobre los propios procesos de aprendizaje -identificando los pasos se-
guidos, las estrategias utilizadas, los errores cometidos- y espacios que permitan
a los estudiantes comunicar sus hallazgos, socializar sus resultados y vincularlos
con otros dmbitos de conocimiento.

Esto es coincidente con la escasa relevancia que se brinda a los objetivos orientados
al desarrollo de la identidad y autonomia, a la capacidad de emprendimiento, lide-
razgo y trabajo en equipo y al desarrollo de las capacidades creativas e innovadoras.
Todos estos aprendizajes demandan una accién protagdnica y comprometida de los
estudiantes con un alto grado de involucramiento en sus actividades educativas.
Se requiere avanzar en el desarrollo de curriculos con mayor coherencia interna
para que los objetivos fundamentales muestren prioridad y concrecién sistemética
también en los objetivos de cada asignatura o 4rea de aprendizaje, especialmente en
lo que refiere al desarrollo de comportamientos y actitudes éticas, en el aprender
a sery a vivir juntos.

Esto se vincula con la formacién de los estudiantes en la construccién de una ética
personal y social, basada en la comprensién y adhesién a los derechos humanos,
en el respeto y valoracién de si mismos y los otros.

Se corre el riesgo de que el desarrollo del pensamiento no sea balanceado si el
analisis y comprensién de los fenédmenos no van acompafiados de la valoracion e
interpretacién de los mismos, a la luz del desarrollo ético de las personas. De ahi la
enorme importancia que debe adquirir la constante ligazén entre el desarrollo de
una conciencia ética y el conocimiento del mundo, enlace fundamental para la toma
de decisiones y responsabilidad por las propias acciones y sus consecuencias.

Se observa progresos importantes en varios paises respecto de la integracion de
objetivos transversales y objetivos basicos comunes en el curriculo, mediante la
entrega de orientaciones didécticas y objetivos especificos transversales en cada
asignatura o area. No obstante, se requiere avanzar también en aspectos vinculados
con la integracién interdisciplinaria.

Existe coincidencia en afirmar sobre la necesidad de promover un entendimiento
comprehensivo, que permita a los estudiantes relacionar unos hechos con otros,
integrar, referir al contexto la informacidén de distintas éreas, y establecer juicios
desde diversas perspectivas. Esto demanda no sélo integracién disciplinaria —in-
cluso cuando el curriculo se organiza en areas de aprendizaje—, sino también un
marco pedagdgico claro y consistente, que permita a los docentes hacer efectiva
la intencidn de integracién de aprendizajes, lo que incluye directrices especificas
al respecto.



2.  ¢SON LOS SERVICIOS EDUCATIVOS QUE SE BRINDAN
PERTINENTES A LAS CONDICIONES PARTICULARES DE LOS
ESTUDIANTES, SUS FAMILIAS Y COMUNIDADES?

Desde un enfoque de derechos, la educacién tiene como centro a los alumnos, ha de ser
integral y dirigirse a todos con independencia de la cultura, lengua, condicién social, género y
capacidades. La educacidn es pertinente en la medida que da respuesta a la diversidad individual,
socialy cultural de sus estudiantes, asegurando resultados de aprendizaje equiparables, la plena
participacién y la construccién de la identidad propia.

Relevancia y pertinencia son dos conceptos indisolublemente unidos, por cuanto la
relevancia de lo que se aprende depende de la medida en que los procesos de ensefianza y
aprendizaje se enriquezcan y adapten a las necesidades particulares de las personas y de sus
contextos (territorial, institucional y de aula) con el aporte y participacion de los actores
involucrados y tomando en cuenta sus competencias o capacidades.

Una educacién pertinente implica contar con orientaciones hacia el respeto y valoracién
de la diversidad, la flexibilidad y adaptabilidad de la oferta educativa a las condiciones parti-
culares de las personas y colectividades en sus contextos de vida y la operacién de sistemas
de apoyo que garanticen que las instituciones educativas cuenten con los recursos necesarios
para asegurar los aprendizajes y la participacion de todo el alumnado.

La respuesta a la diversidad implica, para el sistema educativo, el establecimiento de
derechos basicos y principios que aseguren aprendizajes de calidad a lo largo de la vida y la
participacion de todos. Para la concrecidn de éstos han de darse condiciones, oportunidades y
regulaciones que la permitan en relacién con aspectos como el acceso, permanencia, progreso
y culminacién de estudios.

En virtud de ello, y considerando el tipo de informacidn de base utilizada, se ha ela-
borado un anélisis que se inicia con la identificacion de areas o aspectos criticos referidos a la
concrecidn de la pertinencia, a saber:

en qué medida el cuerpo normativo y de politicas establece los derechos basi-
cos y principios educativos elementales para atender la diversidad y favorecer el
aprendizaje, la participacién y la construccién de la identidad de todos;

en qué medida el cuerpo normativo y de politicas provee de estructuras curriculares
flexibles y mecanismos de adaptabilidad a la diversidad individual, social, cultural
y de género;

en qué medida el cuerpo normativo y de politicas prescribe la puesta en préctica
de sistemas y recursos de apoyo para garantizar los aprendizajes y la participacion
de todos.

A continuacién se presenta los principales hallazgos de la revisién documental de
acuerdo a los aspectos criticos mencionados.

(a) Elderecho fundamental de toda persona, cualquier sea su
condicién individual, social o cultural, a recibir una educacién de
calidad a lo largo de la vida

El pleno ejercicio del derecho a la educacién exige que ésta sea de calidad asegurando
el desarrollo y aprendizaje de todos a lo largo de la vida, para lo cual es preciso garantizar
ciertos principios fundamentales:

El derecho de todo estudiante a recibir una educacién que permita desarrollar y
fortalecer la identidad propia en el encuentro con otros
El derecho de los pueblos indigenas, afro-descendientes, migrantes u otras minorias
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culturales, a recibir una educacién que incorpore su lengua y cultura.

El derecho a un trato digno, a no ser discriminado y a participar de las actividades

que desarrolla la escuela sin exclusiones.

El derecho de ambos géneros a recibir a una educacién que asegure su desarrollo

pleno y elimine toda forma de discriminacién contra la mujer.

El derecho a recibir una educacién que favorezca la libertad de conciencia y credo,

y elimine cualquier forma de discriminacién religiosa.

El derecho de grupos en situacién de vulnerabilidad a recibir una educacién de

calidad y con igualdad de oportunidades

Las politicas educativas de la regién priorizan la garantia del derecho a la educacién de
todos los ciudadanos, asegurando la igualdad de acceso y permanencia en el sistema, median-
te la provisién de un servicio de educacién publica y gratuita —usualmente entendida como
ausencia de pagos de aranceles— en los niveles obligatorios, mencionandose sélo en algunos
paises que ésta debe ser de calidad.
La educacidn es considerada en las legislaciones, como una funcién esencial del Estado

y un derecho de toda persona, siendo que en Brasil se hace explicito el derecho a exigirlo y
en Panama la responsabilidad de la persona a educarse. En el caso de Guyana, el deber de los
padres a educar a sus hijos es regulado y sancionado en caso que no se cumpla. Varios paises
agregan el deber de la familia y comunidad de contribuir al desarrollo y perfeccionamiento
de la educacién.

(a.1) Elderecho a recibir una educacién que permita desarrollar y fortalecer la
propia identidad

Como se sefiala en otro documento (UNESCO, 2007), la respuesta a la diversidad
implica asegurar el derecho a la identidad propia, respetando a cada uno como es, con sus
caracteristicas bioldgicas, sociales, culturales y de personalidad, que permiten precisamente la
individuacién de un sujeto en la sociedad.

Este derecho aparece sefialado con menos frecuencia en las normativas o bien estd
presente en asociacién con el sentido de identidad nacional, aunque en todos los paises se
aspira a ofrecer una educacidn integral que contribuya al desarrollo de la personalidad del
educando. Se contempla las capacidades fisicas, intelectuales, creadoras y criticas o, en otros
términos, se estipula la necesidad de una adecuada expresién y oportunidades de desarrollo
de las habilidades educativas y vocacionales, asi como aptitudes e intereses y la valoracién de
la expresién propia de cada educando, y su actuar como ciudadano.

(a.2) Elderecho de los pueblos indigenas, afro-descendientes, migrantes u otras
minorias culturales, a recibir una educacién que incorpore su lengua y cultura
Elrespeto a laidentidad cultural y la lengua de las comunidades indigenas y/o minorias

culturales estd presente en parte importante del cuerpo normativo considerado. En éste se

plantea como uno de los objetivos de la politica educativa ofrecer una educacién intercultural
bilinglie, que contribuya a preservar y fortalecer la cultura, recuperar la memoria histérica, man-
tener las lenguas, y a valorar diversas cosmovisiones e identidades étnicas. Estas declaraciones
tienen légicamente una mayor presencia en paises con un volumen importante de pueblos
originarios, en los que se alude constantemente al caracter plurinacional del pais y se busca
promover una sociedad que respete las diferencias culturales como pilar de la identidad.
Ademas, se subraya dos ejes clave: (i) la aspiracién a una educacién que garantice a los
pueblos el acceso a la informacidn, el conocimiento técnico y cientifico de la sociedad nacional

y demas sociedades indigenas; (ii) una educacién que fomente y propicie el didlogo intercultural,

con la comunidad nacional y con las diversas culturas que coexisten en el pais, es decir, a una

educacién que permita a todos desempefiarse activamente en un mundo multicultural.



La educacidn intercultural se inscribe normalmente en el marco de los Derechos Hu-
manos y derechos colectivos de los pueblos indigenas y afro-descendientes. Estos incluyen
el acceso a una educacion de calidad en igualdad de oportunidades, lo que implica garantizar
e incrementar los niveles de acceso a diversas modalidades, favoreciendo la educacién inter-
cultural bilinglie en todos los niveles educativos, asi como la capacitacién productiva. Esto
implica, ademas, un sistema de becas para los estudiantes en todos los niveles especialmente

en la educacién superior, lo que se verifica en pocos casos (México y Chile).

(a.3) Elderecho a un trato digno, a no ser discriminado o excluido y regulaciones

para hacer efectivo este derecho

Asegurar el derecho de todos a una educacién de calidad requiere de modo insoslayable
asegurar el derecho a la no discriminacién. Ninguna persona debe ver limitada su participacién
en las diferentes actividades de la vida escolar en virtud de su origen social y cultural, de género,

su pensamiento politico o creencias religiosas, entre otros aspectos.

Los marcos normativos y las orientaciones de politica destacan
el derecho a la no discriminacién en la mayoria de los paises, aunque
pocas veces se adopta explicitamente como propésito el fortaleci-
miento de la participacién del estudiantado y la eliminacién de las
restricciones para que todos puedan integrarse activamente, sin ser
discriminados.

La existencia de una ley o cédigo especial de proteccién de la
infancia y adolescencia, brinda un elemento adicional de resguardo al
derecho a no ser discriminado, explotado o maltratado, contemplando
sanciones por cualquier accién en su contra u omisién de la salvaguar-
da de dichos derechos. Esta normativa esta presente en Brasil, Chile,
Nicaragua, Costa Rica.

CIERTAS LEGISLACIONES SIN CONTENER PRESCRIP-
CIONES DIRECTAS SOBRE LA NO DISCRIMINACION,
SE REFIEREN A UNA EDUCACION EFECTIVA CON
IGUALDAD DE OPORTUNIDADES PARA TODOS (URU-
GUAY, Istas CAIMAN) O DE ACCESO IGUALITARIO
INDEPENDIENTEMENTE DE LAS CREENCIAS RELIGIOSAS
0 IDEOLOGICAS (ANTILLAS HOLANDESAS) O DE
IGUALDAD DE TRATO POR PARTE DE LA AUTORIDAD
pUBLICA (TRINIDAD Y TOBAGO), PROMIBIENDOSE
LA NEGACION DE ADMISION A CUALQUIER ESCUELA
PUBLICA POR RAZONES DE EDAD, EXPERIENCIA O
CONDICION SOCIOECONOMICA.

El acceso a la educacién es un primer paso cuyo resguardo requiere asegurar su obli-

gatoriedad y gratuidad. La existencia de regulaciones y sanciones para evitar que las escuelas
discriminen en los procesos de admisién y medidas de proteccién para evitar la expulsién o
cancelacién de matricula de determinados estudiantes por su procedencia, apariencia, creen-
cias o cualquier condicién de vulnerabilidad que resulte “inconveniente” a la escuela, es muy
dispar en la region.

En algunos paises -Honduras, El Salvador, y Venezuela- pese a declararse constitucional-
mente punible toda discriminacién (no solamente en la educacion) y a establecerse los delitos
y sanciones para el infractor de este precepto, no se encuentra informacién sobre cémo este

mandato legal se garantiza en la institucidn escolar.

Del mismo modo, existen experiencias de normativa destinada
a enfrentar situaciones especificas como la discriminacién de alumnas
embarazadas (Bolivia, Chile y Uruguay), o de hijos de padres solteros o
divorciados (Bolivia), o en México, para casos de menores portadores
deVIH o que padecen SIDA y en Guatemala los afectados por la discri-
minacién étnica. En varios paises del Caribe se norma exclusivamente
sobre la libertad de conciencia en materia religiosa.

La adopcién de medidas en favor de personas o grupos que
puedan ser discriminados, marginados o maltratados, es mas robusta
en paises como Bolivia, Venezuela, Perti y Colombia, donde la legislacién
educativa establece instancias de garantia o defensa de derechos, a

EN Los paises DE LA OECS (ORGANISATION
OF EASTERN CARIBBEAN COUNTRIES - ANGUILA,
ANTIGUA Y BARBUDA, IsLAS VIRGENES BRITANICAS,
Dominica, GRANADA, MONTSERRAT, SAN KITTS
Y NIeves, SANTA Lucia Y SAN VICENTE Y LAS
GRANADINAS) SE PROHIBE LA DISCRIMINACION EN
LOS PROCESOS DE ADMISION A CUALQUIER ESCUELA
PUBLICA O PRIVADA POR CUALQUIER MOTIVO Y SE
APLICA UNA SANCION MONETARIA A LAS INSTITU-
CIONES PRIVADAS QUE INCUMPLAN.

través de las Defensorias Educativas o Acciones de Tutela (Colombia) que, entre otras funcio-
nes, han de velar por el respeto de los derechos de los estudiantes y denunciar ante la Justicia

situaciones de abuso o vulneracién.
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Adicionalmente, en Barbados, Trinidad y Tobago, Anguila e Islas Virgenes Britdnicas
se regula la proteccién ante situaciones de agresion proveniente de alumnos o que puedan
poner en riesgo la vida de otros estudiantes. En estos casos, el Ministerio de Educacién regula
sobre disciplina escolar, lo que incluye suspensiones o expulsiones, cuando los alumnos ejerzan
violencia o porten armas, drogas o bebidas alcohdlicas. En estos casos existen mecanismos
especiales para notificar los hechos a las autoridades ministeriales, las que deberan investigar los
eventos que motivan la suspensidn, siendo el propio ministerio el que decide la reintegracion del
estudiante, o su expulsién y traslado a otra institucién que le brinde los apoyos necesarios.

La existencia de disposiciones y requlaciones para que los textos incorporen criterios
de diversidad, y la eliminacién de estereotipos y discriminaciones tanto en los disefios como
en los contenidos y enfoques pedagdgicos de los textos escolares, permite avanzar hacia el
ejercicio pleno del derecho a la educacidn. Al respecto, en mas de la mitad de los paises no se
ha encontrado evidencia relativa a disposiciones y regulaciones para que los textos escolares
incorporen criterios de diversidad, no estereotipacién o no discriminacién. Sélo en Chile, Brasil,
Honduras, Uruguay y Panama, se ha constatado la existencia de indicaciones en las licitaciones
de textos escolares, respecto a que no excluyan o denigren a colectivos por su procedencia
social o racial (Uruguay), por razones de género, color o etnia (Brasil), o discriminacién de la
mujer (Panaméd y Honduras).

LA DISCRIMINACION ENTRE LOS DOCENTES

LA NORMATIVA EN CONTRA DE LA DISCRIMINACION ESTABLECE UN MARCO BASICO PARA IMPULSAR UNA EDUCA-
CION QUE GARANTICE EL RESPETO POR TODOS; SIN EMBARGO, COMO CON OTROS FACTORES, ESTE MARCO INICIAL
NORMATIVO LOGRA SER CONCRETADO EN TANTO LOS PROPIOS ACTORES, EN SU PRACTICA DIARIA, LO ASUMAN
Y VIVAN EXPERIENCIAS DE NO DISCRIMINACION. EN ESE SENTIDO, QUE LOS ACTORES DEL PROCESO EDUCATIVO
COMPARTAN UN SISTEMA DE CREENCIAS DEMOCRATICO, TOLERANTE Y NO DISCRIMINATORIO RESULTA DE CAPITAL
IMPORTANCIA PARA ASEGURAR UNA EDUCACION DE CALIDAD PARA TODOS.

LA ENCUESTA MUNDIAL DE VALORES 1999-2004 (WWW.WORLDVALUESSURVEY.ORG/) PRESENTA ALGUNA
INFORMACION CLAVE SOBRE CUAN TOLERANTES Y DEMOCRATICOS SON ALGUNOS DE LOS PAISES DE LA REGION,
MIENTRAS QUE EL ESTUDIO DEL INSTITUTO INTERNACIONAL DE PLANEAMIENTO DE LA EDUCACION DE LA UNES-
CO -IIPE (seDE BuENOS AIRES) SOBRE LA PROFESIONALIZACION DE LOS DOCENTES (TeNT 2005, p.190 v
$S.) BRINDA INFORMACION COMPARABLE A ESTA SOBRE LA DISCRIMINACION ENTRE LOS DOCENTES DE CUATRO
PAISES DE LA REGION.

EN SOCIEDADES QUE AVANZAN HACIA MAYORES NIVELES DE TOLERANCIA Y RESPETO MUTUO, CABRIA ESPERAR
NO SOLO QUE LA EDUCACION SE PLANTEE ESTOS OBJETIVOS EN EL PLANO NORMATIVO, SINO QUE LOS PROPIOS
ACTORES HAGAN DE ESTO VIVENCIAS REALES, DE MODO TAL QUE UNA EVENTUAL PRESENCIA DE ELEMENTOS O
CREENCIAS DISCRIMINATORIAS SEAN EXCEPCIONALES O AISLADAS Y, EN TODO CASO, MENORES A LA OBSERVABLE
EN LA SOCIEDAD EN GENERAL.

LA EVIDENCIA DISPONIBLE MUESTRA, LAMENTABLEMENTE, LO CONTRARIO. INDICADORES DE DISCRIMINACION
REGISTRADOS ENTRE DOCENTES Y LA POBLACION EN GENERAL SENALAN, DE MODO SISTEMATICO, MAYORES ELE-
MENTOS DISCRIMINATORIOS ENTRE LOS PRIMEROS, AS/ COMO NIVELES ELEVADOS DE PRESENCIA DE LOS CRITERIOS
DE DISCRIMINACION CONSIDERADOS SEGUN LO MUESTRA EL GRAFICO.


http://www.worldvaluessurvey.org

PORCENTAJE DE DOCENTES QUE RESPONDIERON A LA CONSIGNA "NO ME GUSTARIA TENER COMO
VECINO A..." SEGUN CRITERIOS SELECCIONADOS.
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LOS NIVELES DE DISCRIMINACION PRESENTES LLAMAN PODEROSAMENTE LA ATENCION, EN PARTICULAR EN PERU
DONDE ALCANZAN A FRACCIONES ELEVADAS TANTO DE LA POBLACION COMO DE LOS DOCENTES PARA TODOS
LOS CRITERIOS USADOS. A LA VEZ, LAS DIFERENCIAS ENTRE DOCENTES Y LA POBLACION EN GENERAL SON MAS
MARCADAS, EN TERMINOS RELATIVOS, EN ARGENTINA. ASIMISMO, TANTO ARGENTINA COMO PERU MUESTRAN
DOCENTES QUE TIENDEN A DISCRIMINAR MAS QUE LA POBLACION EN GENERAL PARA LOS SEIS CRITERIOS USADOS,
MIENTRAS QUE EN BRASIL Y URUGUAY ESTE ES EL CASO SOLO EN 3 DE DICHOS CRITERIOS.

DEBE ANOTARSE, EN TODO CASO, QUE LAS DIFERENCIAS ENTRE DOCENTES Y POBLACION EN GENERAL SERIAN
MAYORES YA QUE NO ES POSIBLE CONTAR CON INFORMACION SOBRE LA POBLACION EN GENERAL EXCLUYENDO
A LOS DOCENTES.

(a.4) Elderecho de ambos géneros a recibir a una educacién que asegure su pleno
desarrollo y elimine toda forma de discriminacién contra la mujer

El trato igualitario y digno de hombres y mujeres, para que ambos dispongan de las
mismas oportunidades de desarrollar su potencial, compartiendo funciones y responsabilidades
publicas y privadas, suele ser un asunto constitucionalmente sancionado e inscrito dentro de
los principios generales de equidad.

En varios casos se hace referencia a la igualdad de género en educacién de manera
indirecta, lo cual no va acompafiado de politicas educativas de accién afirmativa para eliminar
la disparidad de trato en menoscabo de las mujeres. Sin embargo, en la mayorfa de los paises
de América Latina se aborda la equidad de género dentro de los ejes transversales del curriculo.
En ocasiones se hace particular referencia a la promocién de la paridad de género para ciertos
colectivos: las mujeres indigenas (Bolivia, México, Panama); dentro de programas especificos
(EL Salvador), o bien sélo en los niveles educativos superiores: la educacién secundaria baja y
alta (Uruguay) o de jévenes y adultos (Argentina).

Legislaciones como las de Trinidad y Tobago, Bahamas, Panama y Ecuador tienen
enfoque de género enfatizdndose en Panama el combate a la discriminacién contra la mujer
y el fortalecimiento de la participacién de éstas dentro y fuera del aula. Panama es un caso
particularmente destacado pues establece la creacién de oficinas de la mujer en el interior
de los organismos publicos; la elaboracién de material didactico que incorpore la perspectiva
de género; el uso del tiempo en recreacién y deportes sin discriminacién de género (o de otra

Fuente:

Encuesta Mundial de Va-
lores 1994-2004 e IIPE-
UNESCO, Buenos Aires.
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EL ESTADO ECUATORIANO SE COMPROMETE CONSTI-
TUCIONALMENTE A FORMULAR Y EJECUTAR POLITICAS
PARA ALCANZAR LA IGUALDAD DE OPORTUNIDADES
ENTRE MUJERES Y HOMBRES, A TRAVES DE UN
ORGANISMO ESPECIALIZADO QUE INCORPORARA EL
ENFOQUE DE GENERO EN PLANES Y PROGRAMAS, Y
BRINDARA ASISTENCIA TECNICA PARA SU OBLIGATO-
RIA APLICACION EN EL SECTOR PUBLICO.

forma); que los contenidos de la educacién sean impartidos de igual
manera a hombres y mujeres; e incentivar el liderazgo de las mujeres
a través de &reas como la educacion civica.

Resulta de interés destacar que a pesar del nimero creciente
de situaciones educativas en las que los varones aparecen en desven-
taja, la documentacién existente no suele abordar este fenémeno de
manera explicita.

(a.5) Elderecho a recibir una educacién que favorezca la libertad de conciencia y
credo, y elimine cualquier forma de discriminacion religiosa
El derecho a la libertad de conciencia y practica religiosa ha sido sancionado como

un derecho fundamental en la Convencidn relativa a lucha contra las discriminaciones en la
esfera de la ensefianza de 1960. Al respecto, en al menos la mitad de los paises se establece
que la educacién publica es laica. En varios paises del Caribe este derecho recibe particular
mencidn en la Ley, especificando que se debe dar las facilidades a los estudiantes para parti-
cipar del culto religioso de los padres, pero que no se puede exigir la participacién en un culto
religioso para la admisidn e integracién en las demas actividades de la escuela. En ocasiones,
la instruccidn religiosa forma parte del curriculo de las escuelas publicas, pudiendo los padres
decidir si aceptan o no ese ofrecimiento (Venezuela, Republica Dominicana, Bolivia y Panam4).
En virtud de los acuerdos celebrados entre los Estados y el Estado Vaticano, o Concordatos,
se establece un trato preferencial a las creencias catélicas que son incluidas en la ley o en el
curriculo comun. Tal es el caso, por ejemplo, de Per, y Costa Rica, donde estas disposiciones
resultan discriminatorias frente a otras creencias.

(a.6) Derechos, protecciones y atencién educativa a grupos en situacién de
vulnerabilidad educativa y/o social

Puesto que las condiciones con que ingresan los nifios a la escuela son diferentes, el
sistema educativo requiere contemplarlas, especialmente en el caso de aquéllos que sufren
marginacion o discriminacién por diferentes causas, ofreciendo igualdad de oportunidades en
el acceso, los recursos, los procesos y los resultados educativos, permitiendo a todos alcanzar,
segun sus posibilidades, aprendizajes equiparables.

Respecto de la atencidn a grupos vulnerables, la mayor parte de las legislaciones
establecen politicas de equidad en educacidn, vinculando la no discriminacién directamente
a ofrecer igualdad de derechos y oportunidades de acceso, permanencia y logro educativo.
Esto implica garantizar el acceso y las condiciones minimas para una ensefianza de calidad
y la implementacién de politicas y programas de proteccién y compensacién de los nifios, y
adolescentes que se encuentran en situaciéon de mayor vulnerabilidad.

LAS CONDICIONES DE IGUALDAD EN VARIOS CASOS
VAN MAS ALLA DE ASEGURAR EL ACCESO, PUES SE
REFIEREN A LA INCLUSION, EL RECONOCIMIENTO, LA
INTEGRACION Y EL LOGRO EDUCATIVO DE TODOS
LOS NINOS, JOVENES Y ADULTOS (ECUADOR, CHILE,
ARGENTINA, BoLIVIA, BRASIL, PARAGUAY). EN LOS
CASOS DE PARAGUAY Y URUGUAY SE EXPRESA EL
COMPROMISO DEL ESTADO A REMOVER LOS OBSTA-
CULOS E IMPEDIR LOS FACTORES QUE MANTENGAN O
PROPICIEN LAS DESIGUALDADES, VALIDANDO ACCIO-
NES DE DISCRIMINACION POSITIVA, QUE SIGNIFIQUEN
PROTECCIONES SOBRE DESIGUALDADES.
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En general se subraya la responsabilidad del Estado como
garante del acceso y creador de condiciones para una real igualdad, lo
que implica proveer las condiciones requeridas.

En la mayoria de las estructuras organizativas se incluye uni-
dades que tienen como propésito asegurar la adecuada atencién a las
necesidades especificas de diferentes colectivos en condiciones de vul-
nerabilidad mediante programas compensatorios o de régimen especial
en los distintos niveles educativos y modalidades (educacién especial,
educacidn intercultural bilingiie, educacién de jévenes y adultos, edu-
cacién comunitaria, etc.). Con poca frecuencia la evidencia muestra
la existencia de mecanismos de articulacién entre estos programas
lo que puede derivar en duplicidades, contradicciones y desperdicio
de recursos, ademds de los problemas derivados de su eventual no



convergencia. Se ha encontrado casos de programas dirigidos a poblaciones vulnerables que
no muestran estar ligados a una politica especifica, sino que emergen de la iniciativa de una
gestion determinada y aparentemente se cierran con otra.

Respecto del derecho de personas con necesidades educativas especiales a una educa-
cién de calidad, la normativa hace referencia a la necesidad de brindar una oferta pedagdgica
que permita su integracion y el pleno desarrollo de sus capacidades. El término “necesidades
educativas especiales” ha sido ampliamente adoptado en normativas y politicas de todos los
paises. En la mayoria se define en relacién con los estudiantes que presentan mayores dificul-
tades que el resto, o dificultades significativas de aprendizaje, y que requieren ciertas ayudas
adicionales o particulares a lo largo de su trayectoria educativa. En todos los casos se especifica
los colectivos que presentan necesidades educativas especiales: las personas con discapacidad,
con dificultades de aprendizaje sin tener discapacidad y en la OECS, ocho paises de América
Latina y Belice, Barbados e Islas Caimén,” también se considera a los alumnos superdotados
o con altas capacidades.

Normalmente se establece que la oferta del sistema a personas con discapacidades ha
de garantizar la igualdad de oportunidades o la equidad, aunque también abarca otros aspectos,
como el derecho a realizar proyectos propios de estudio, trabajo e insercién en la vida social,
desarrollo de la identidad propia (Bolivia), derechos de participacion, no discriminacion, garantia
al acceso pleno, integracion, progreso (Chile) y realizacién personal (Paraguay). En el Caribe se
remarca la responsabilidad del Estado en la provisién de servicios que garanticen los derechos
de personas con necesidades educativas especiales, indicando que se requiere regulaciones
y provision de programas. En los paises de la OECS y otros como Islas Virgenes Britanicas y
Anguila, la responsabilidad recae en el propio Ministro, quien debe proveer de programas de
educacién especial dentro de las etapas correspondientes a la educacién obligatoria (de los 5
a los 15 afios de edad).

La educacién de personas con necesidades educativas especiales estd siendo reorientada
en funcién de concepciones actuales, pasando del modelo basado en el déficit a uno orientado
al desarrollo del potencial permitiendo equiparar oportunidades, siendo responsabilidad de la
escuela acoger y adaptarse a la diversidad. Alin asi, no se verifica una comprensién generali-
zada y cabal del caracter interactivo de las necesidades educativas especiales, ya que se sigue
considerando que éstas derivan sélo de las condiciones personales del alumno. En ciertas oca-
siones se hace explicita la idea de que todos los nifios y nifias sin excepcién pueden aprender
y desarrollar las competencias basicas necesarias, si se les ofrecen oportunidades educativas
de calidad (Argentina, Honduras).

Se reconoce que el concepto de necesidades educativas especiales ha permitido incluir
diferentes alumnos que sin presentar discapacidad requieren ayudas y recursos especiales para
atender sus necesidades educativas, pero también se expresa una serie de dificultades en la
aplicacién y comprensién del concepto.

(b) Marcos normativos y curriculares para dar respuesta a la
diversidad individual, social y cultural de los estudiantes

La consideracién de la diversidad como fundamento esencial de la educacién se des-
prende de los derechos bésicos de toda persona a recibir una educacién que no lo discrimine
y que sea apropiada a sus necesidades particulares y contextos de vida.

1 Organisation of Eastern Caribbean Countries - Anguila, Antigua y Barbuda, Islas Virgenes Britanicas, Dominica,
Granada, Montserrat, San Kitts y Nieves, Santa Lucfa y San Vicente y las Granadinas.
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(b.1)  Principios educativos fundamentales para dar respuesta a la diversidad

individual, social y cultural de los estudiantes

Los principios educativos fundamentales para dar respuesta a la diversidad de los es-
tudiantes son coherentes con el marco de la educacién inclusiva, cuya visién de la educacién
estd basada en la diversidad y no en la homogeneidad. Su finalidad es enfrentar la exclusién
y segmentacion social abriendo el acceso a escuelas plurales que acojan a todos los nifios
de la comunidad, independientemente de su origen social y cultural y de sus condiciones
personales. Ello supone la transformacién sustantiva de la organizacién educativa, tanto en su
cultura, politica institucional y practicas pedagdgicas, con el fin de atender las diferencias de
aprendizaje de los alumnos y eliminar los diferentes tipos de discriminacién que tienen lugar
en el interior de ellas. Es decir, la ensefianza se adapta a los alumnos y no éstos a la ensefianza
(UNESCO, 2007).

PRINCIPIOS EDUCATIVOS FUNDAMENTALES PARA DAR RESPUESTA A LA DIVERSIDAD

SE ESTABLECE LA NECESIDAD DE FAVORECER APRENDIZAJES ESPECIFICOS EN FUNCION DE LOS DIFERENTES
CONTEXTOS, CULTURAS, GENERO Y NECESIDADES INDIVIDUALES DE LOS ESTUDIANTES Y QUE LOS APRENDIZAJES
COMUNES SEAN ACCESIBLES A TODOS.

SE RECONOCE QUE TODOS LOS NINOS SIN EXCEPCION PUEDEN APRENDER Y DESARROLLAR LAS COMPETENCIAS
BASICAS NECESARIAS, SI SE LES OFRECEN OPORTUNIDADES EDUCATIVAS DE CALIDAD.

EL RESPETO A LA DIVERSIDAD INDIVIDUAL, SOCIAL Y CULTURAL DE LOS ALUMNOS ES CONSIDERADA UNA
RIQUEZA QUE APORTA A LOS PROCESOS DE ENSENANZA Y APRENDIZAJE.

SE RECONOCE QUE LAS PERSONAS TIENEN MULTIPLES POTENCIALES Y SE ESTABLECE LA NECESIDAD DE QUE
LA ESCUELA AYUDE A DESARROLLARLOS.

SE ESTABLECE QUE LOS ESTUDIANTES DEBEN CONTAR CON LOS APOYOS NECESARIOS PARA FACILITAR SU
MAXIMO DESARROLLO Y AUTONOMIA, SEA CUAL FUERE SU ORIGEN SOCIAL Y CULTURAL Y SUS CARACTERIS-
TICAS INDIVIDUALES.

SE ESTABLECE QUE LOS ALUMNOS SON EL CENTRO DE LA ENSENANZA. LOS METODOS DE ENSENANZA
DEBEN PARTIR DEL BAGAJE DE EXPERIENCIAS CULTURALES, SOCIALES E INDIVIDUALES DE LAS PERSONAS.

SE ESTABLECE LA NECESIDAD DE FORMAR Y CONTAR CON DOCENTES CAPACES DE FAVORECER LA PARTICI-
PACION DE TODOS LOS ESTUDIANTES Y DE ADECUAR EL CURRICULO Y LA ENSENANZA A LA DIVERSIDAD DE
CONTEXTOS, CULTURAS Y CARACTERISTICAS INDIVIDUALES DE SUS ALUMNOS.

SE ESTABLECE LA NECESIDAD DE INCORPORAR A LA FAMILIA Y LA COMUNIDAD LOCAL COMO UN APOYO
EFECTIVO Y FUNDAMENTAL EN LA CONSTRUCCION Y MEJORAMIENTO DE LOS PROCESOS EDUCATIVOS Y LA
ACCION DE LA ESCUELA.

SE CONSIDERA QUE LA ATENCION A LA DIVERSIDAD ES UNA RESPONSABILIDAD DEL CONJUNTO DE LA
ESCUELA.

Tanto en la legislacién como en los marcos curriculares se establece principios edu-
cativos para atender la diversidad. Asi, se postula principalmente la necesidad de elaborar
disefos curriculares que reconozcan las identidades culturales locales y promuevan el acceso
a los saberes planteados para el conjunto del sistema (Venezuela, Bolivia, México, Brasil, Para-
guay, Honduras y Argentina) En otros paises se habla preferentemente de centrar el proceso
curricular en el alumno, su contexto, sus conocimientos previos, sus intereses, motivaciones,
ritmos, y necesidades particulares (Chile, Honduras, Venezuela, Uruguay, Paraguay, Republica
Dominicana y Costa Rica).

Sélo en México, Brasil y Chile, las diferencias individuales o culturales son consideradas
en los marcos normativos y curriculares como una riqueza. Al mismo tiempo, un gran nimero
de paises de América Latina valora la diversidad mediante el reconocimiento del caracter plu-
ricultural, multiétnico y multilingtie del pais, y para la conformacién de la identidad nacional.



A su vez, los curriculos remarcan la necesidad de valorar la identidad
de los distintos grupos y de construir un curriculo pertinente a los
diferentes contextos de vida promoviendo la valoracién de la identidad
cultural propia.

La definicién de un tronco comun de objetivos y contenidos
accesibles a todos, o bien, de un régimen educativo comun y de regi-
menes especiales (educacidn especial, intercultural bilingtie, educacion
comunitaria, educacion rural) necesarios para dar respuesta a requeri-
mientos especificos, es un postulado ampliamente sostenido.

Las diferencias de capacidades del alumnado son poco men-
cionadas en las orientaciones curriculares. La diversidad estd siendo,
por tanto, entendida en muchos casos de manera restrictiva ya que es
principalmente vista en relacién con factores culturales. En escasas
ocasiones se hace explicita la idea de asumir las diferentes capacidades
como punto de partida de las practicas pedagdgicas y el reconoci-
miento de que todos los nifios pueden desarrollar las competencias
basicas necesarias si se les ofrecen oportunidades educativas de calidad
(Argentina, Honduras y Uruguay) Esto es coincidente con la escasa
mencién de los multiples talentos de las personas y de la necesidad
de estimular el armonioso desarrollo de todos los potenciales consi-
derando las diferencias individuales (Bolivia y Nicaragua) Pese a ello,
en varios paises se destaca la necesidad de una atencién educativa

GUYANA EXPRESA EN SU PLAN ESTRATEGICO LA
NECESIDAD DE FORTALECER LAS ESCUELAS INCLUSI-
VAS, DONDE NINGUN NINO SEA EXCLUIDO, Y SEAN
MODELOS DE TOLERANCIA, DESECHANDO TODA
FORMA DE DISCRIMINACION, Y POR LO TANTO, ES
FUNDAMENTAL FORMAR A LOS PADRES Y DOCENTES

DE MANERA ESPECIAL EN ESTOS TEMAS.

EL curricuLO DE NICARAGUA SUGIERE CONSIDERAR
LAS INTELIGENCIAS MULTIPLES Y DEMANDA DE LOS
DOCENTES ENRIQUECER LA PRACTICA CON DIVERSAS
ESTRATEGIAS PEDAGOGICAS, PUES SE CONSIDERA
QUE EL PAPEL DEL ESTUDIANTE HA PASADO DE SER
PASIVO AL DE UN SUJETO ACTIVO QUE PARTICIPA,
OBSERVA, INVESTIGA, CONSTRUYE Y RECONSTRUYE EL
CONOCIMIENTO. EN ESTE SENTIDO, SE INSISTE EN EL
EJERCICIO DE UNA PEDAGOGIA ACTIVA, O BIEN EN EL
ROL PROTAGONICO DEL ESTUDIANTE EN EL PROCESO
DE CONSTRUCCION DEL CONOCIMIENTO.

individualizada (México y Uruguay), especialmente con estudiantes que presentan necesidades
educativas especiales. Del mismo modo, en Honduras, Costa Rica, Pert y El Salvador se releva
la importancia de utilizar estrategias multiples y diferenciadas para el trabajo en aula. Por otra
parte, la atencién individualizada se concibe, en general, como una estrategia circunscrita a

aquéllos que tienen dificultades.

Se ha hallado limitada evidencia acerca de directrices para
la formacién docente en los marcos de una educacién inclusiva que
atienda la diversidad; sin embargo, existe coincidencia en los curricu-
los, respecto a que éstos deben estar preparados para llevar a cabo
propuestas educativas adaptadas y diversas, que respondan a las ca-
racteristicas del alumnado, o que vinculen el aprendizaje con la vida
cotidiana y sean capaces de atender a los alumnos en sus necesidades
comunes e individuales.

Se observé escasa evidencia sobre marcos normativos de for-
macién docente que orienten a las instituciones formadoras respecto
de las nuevas demandas que surgen de la reforma curricular.

UN EJEMPLO DE LINEAMIENTOS CLAROS PARA LA
FORMACION DOCENTE LO DAN LOS ESTANDARES
ESTABLECIDOS EN CHILE. EsTos SENALAN, ENTRE
OTROS ASPECTOS, QUE LOS DOCENTES DEBEN
POSEER CONOCIMIENTOS SOBRE MODOS DE APOYAR
A ESTUDIANTES EN SUS DIFICULTADES PERSONALES,
SOCIALES Y DE APRENDIZAJE, ASi COMO COMPREN-
SION Y MANEJO DEL COMPORTAMIENTO SOCIAL Y DE
LOS FACTORES SOCIALES Y CULTURALES QUE AFECTAN
LOS PROCESOS EDUCATIVOS.

También se observé un ndmero limitado de referencias a la preparacién de los profesores
en estrategias para favorecer la participacion de los estudiantes y capacitarlos para educar en
la eliminacidén de todo tipo de practicas educativas discriminatorias, aunque constantemente
se alude a la necesidad de mejorar las practicas pedagdgicas implementando metodologias
mas dindmicas que aseguren la participacion del alumnado en los procesos de ensefianza y

aprendizaje.

Por lo general no se contempla brindar los apoyos necesarios para facilitar el aprendizaje
y autonomia de los estudiantes, pero existe coincidencia en los paises en cuanto a la necesi-
dad y obligacién del Estado de crear instituciones y servicios suficientemente dotados para
asegurar el derecho a la educacidn, asi como servicios de orientacidn, asistencia y proteccién
integral del alumno, lo que queda particularmente claro en Brasil, Reptiblica Dominicana, El

Salvador y Venezuela.
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EN RePUBLICA DOMINICANA EL CURRICULO AFIRMA
QUE PARA LA CONSTRUCCION DEL CONOCIMIENTO
ES IMPORTANTE QUE LOS ESTUDIANTES PARTAN DE
SUS PROPIOS SABERES, MEDIANTE METODOLOGIAS
QUE PROPICIEN APRENDIZAJES SIGNIFICATIVOS Y AU-
TONOMOS. PARA ELLO, EL PERFIL DOCENTE INCLUYE:
(1) SER UN FACILITADOR DE LA CONSTRUCCION DEL
CONOCIMIENTO MEDIANTE PROCESOS DE APRENDI-
ZAJE SIGNIFICATIVOS, RELEVANTES Y PERTINENTES; ()
SER UN APLICADOR DE METODOLOGIAS BASADAS EN
EL PRINCIPIO DE GLOBALIZACION Y QUE ATIENDAN
LAS NECESIDADES Y PROBLEMAS DE APRENDIZAJE DE
DE CADA UNO DE LOS ESTUDIANTES; (11l) QUE PLAN-
TEE SITUACIONES QUE GENEREN CUESTIONAMIENTOS,
Y LA BUSQUEDA DE ALTERNATIVAS DE SOLUCION A
LOS PROBLEMAS; (IV) QUE TOME EN CUENTA LOS
CONOCIMIENTOS PREVIOS DE LOS ESTUDIANTES Y
FACILITE LA ARTICULACION DE ESTOS CON EL SABER

Los apoyos que debe brindar la escuela a personas con nece-
sidades educativas especiales son vistos de modo disimil en los paises.
En algunos, el foco esta puesto en fortalecer la capacidad de la escuela
para atender a todos los alumnos que lo requieran (Argentina, Bolivia,
Brasil, Costa Rica, Ecuador, Honduras, Nicaragua, México, Panama,
Uruguay y Venezuela), mientras en otros, el foco est4 en apoyar a las
personas con discapacidad para su integracion (México, Perd, Chile,
Republica Dominicana y El Salvador).

Incorporar a la familia y a la comunidad local como un apoyo
efectivo y fundamental es un postulado al que crecientemente adhie-
ren las leyes y programas educativos. La Ley General de El Salvador
es quizds una de las mas claras al respecto, ya que establece que la
administracién interna de las instituciones educativas oficiales se de-
sarrollara con la participacién organizada de la comunidad educativa
-maestros, alumnos y padres de familia- quienes deberan organizarse
en Consejos Directivos Escolares, tomaran decisiones colegiadas y serdn
responsables solidarios respecto de las acciones que desarrollen. Los
paises del Caribe coinciden en la importancia de integrar a la familia

ACUMULADO.
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y la comunidad a la escuela, especialmente a través de los Comités

Escolares, la Asociacién de Padres y Profesores, el Consejo de Gestidn
o Comisiones de Participacion, integrado por diversos representantes tanto de la escuela como
de la comunidad local.

(b.2) El equilibrio entre lo comun y lo diverso

Se requiere que los contenidos curriculares sean reconocidos como valiosos por los
estudiantes asi como por sus familias y comunidad, para asegurar su comprensién y vinculacién
a los saberes universales. A su vez, la efectiva igualdad de oportunidades, asi como la unidad,
inclusién y participacidn en la sociedad nacional, suponen el establecimiento de un curriculo
comun, que otorgue las herramientas bésicas para desempeniarse eficazmente en el mundo.

Lograr este cometido requiere de una serie de condiciones: que el curriculo comun tenga
un margen de apertura para responder a las necesidades individuales, sociales y culturales de
los estudiantes; que las estrategias y mecanismos de evaluacién y promocién sean flexibles,
respetando ritmos, procesos y caracteristicas individuales; que existan condiciones y mecanismos
para favorecer la participacién y convivencia de todo el alumnado; que se ofrezca diferentes
alternativas y modalidades para el pleno acceso, integracién, movilidad de los estudiantes en la
perspectiva de una educacidn a lo largo de la vida; que se ofrezca regulaciones y mecanismos
para que las escuelas puedan adaptar el curriculo y la ensefianza e incluir contenidos relevantes
del propio contexto; y que se establezca los medios para adaptar el curriculo y la ensefianza
a las diferencias individuales respecto del aprendizaje, prestando particular atencién a las
necesidades educativas especiales.

Curriculo comun con un margen de apertura para su adaptacion y enrique-
cimiento de acuerdo a diversas necesidades de los alumnos y sus contextos

de vida
Los fundamentos de los marcos curriculares se establecen, en su mayoria, sobre los
principios de flexibilidad, apertura, integracién y pertinencia, con el objeto de brindar una
educacién adecuada a las caracteristicas particulares de los grupos a los cuales va dirigida e
integrar en el desarrollo curricular sus intereses, motivaciones y expectativas. Estos principios
son refrendados por un tronco comun de objetivos basicos amplios, que se estructuran mayo-
ritariamente sobre el desarrollo de objetivos generales y aprendizajes especificos esperados,



en términos de contenidos bésicos y el desarrollo de habilidades, destrezas y actitudes o con
base a competencias (Bolivia, Perd, Colombia, Honduras y Guatemala).

En la mayor parte de los curriculos de América Latina, se establece el trabajo por areas
para lograr una mayor integracién de conocimientos. Esto refiere principalmente a las areas
de ciencias (ciencias sociales, ciencias naturales, geografia y medio ambiente) Respecto de la
vinculacidn interdisciplinaria, no es frecuente encontrar sugerencias concretas para establecer
nexos entre los contenidos de las diversas areas. A su vez, el ordenamiento por ciclos —de dos o
tres grados-para complementar o consolidar los distintos aprendizajes, minimizar la repeticién

y respetar los ritmos de aprendizaje, es un aspecto mayoritario en los curriculos.

Si bien los marcos curriculares postulan que las unidades
sub-nacionales propongan contenidos propios que permitan adquirir
conocimientos de la propia regién o localidad, por lo general no se
ofrece tiempo de libre disposicidn para este fin.

Casos excepcionales se presentan en Venezuela, Chile, Nica-
ragua, Panama, Ecuador y Peru. Asi, en Venezuela se contempla un 25
por ciento de la carga horaria para el establecimiento de contenidos
estaduales en atencidn al pluralismo étnico, lingtiistico y cultural de la
region. En Perti se dispone de un tercio del tiempo curricular de libre
disposicion y se sefiala que todos los contenidos deben ser adaptados.
En ocasiones, el espacio curricular abierto es muy reducido, como en el
caso de México, donde esta posibilidad se concreta tinicamente en el
primer grado de la secundaria baja, con tres horas semanales. En otros
casos, como Argentina, no existe el tiempo de libre disposicién, pero se
insta a las jurisdicciones a crear espacios extracurriculares (fuera de los
dias y horarios de actividad regular) para el desarrollo de actividades
ligadas al arte, deportes, recreacion, la vida en la naturaleza, la accién
solidaria, entre otras actividades de interés de los estudiantes.

Por lo general, la mayor flexibilidad se registra en la alta se-
cundaria donde los estudiantes pueden estructurar su propia malla
curricular en funcién de sus intereses y la orientacién que deseen dar
a su formacién académica.

EN RELACION A LA FLEXIBILIDAD CURRICULAR, LA
PROPUESTA DE Escueias DE Tiempo COMPLETO DE
URUGUAY (EDUCACION PRIMARIA), DIFERENCIA UN
TIEMPO PEDAGOGICO COMUN (35 HORAS SEMA-
NALES) EN EL QUE SE DESARROLLAN ACTIVIDADES
VINCULADAS A LOS PROGRAMAS DE ESTUDIO Y
ACTIVIDADES QUE COMPLETAN EL CURRICULO; Y
UN TIEMPO PEDAGOGICO COMPLEMENTARIO (TRES
HORAS SEMANALES) EN QUE SE REALIZA AYUDA
PERSONALIZADA A PEQUENOS GRUPOS DE ESTU-
DIANTES Y ACTIVIDADES HACIA LA COMUNIDAD.
AMBOS DEBEN SER DEFINIDOS POR EL DOCENTE EN
FUNCION DE LAS NECESIDADES EDUCATIVAS DE LOS
ESTUDIANTES, EL PROYECTO INSTITUCIONAL Y LAS
CARACTERISTICAS DEL CONTEXTO SOCIOCULTURAL
EN QUE SE INSERTA LA ESCUELA. EN SECUNDARIA
EL ESPACIO CURRICULAR ABIERTO DISPONE DE DOS
HORAS SEMANALES DESTINADAS A TALLERES QUE
ATIENDAN LOS INTERESES, NECESIDADES Y EXPECTA-
TIVAS DE LOS ESTUDIANTES.

Regulaciones y mecanismos para adaptar el curriculo y la ensefianza a la

diversidad del alumnado

La diversidad estd presente en todas las escuelas y aulas, sin embargo se sigue ensefian-

do como si todos los alumnos fuesen iguales, esto explica muchas dificultades de aprendizaje
y participacién que afectan mayormente a las poblaciones cuyo capital cultural es diferente al
predominante en las escuelas. Por ello los mecanismos de adaptacién del curriculo y la ense-
fianza son indispensables para facilitar el desarrollo de los potenciales de cada uno tomando
como punto de partida las diferentes capacidades. La adaptabilidad de la ensefianza puede
ser favorecida mediante procesos que conduzcan a una mayor autonomia de las escuelas,
localidades, distritos, provincias y regiones para diversificar y enriquecer el curriculo y para la
construccién de proyectos educativos pertinentes a su realidad.

La mayoria de paises del Caribe contempla la adopcién de medidas para atender a
personas con necesidades educativas especiales; sin embargo son pocos (Trinidad y Tobago,
Bahamas, Islas Caiman y Anguila) los que se plantean adecuar el curriculo a los diversos con-
textos y culturas o considerar las diferencias de género.

Existe consenso en América Latina respecto de la relevancia de las condiciones y
mecanismos para la autonomia y participacién en la construccién de proyectos educativos
institucionales o de centro. Estos se refieren a la necesidad de postular desarrollos curriculares
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EN EL PLAN ESTRATEGICO DE DESARROLLO DE LA
Epucacion Dominicana 2002 - 2012 sk
INCLUYE EL DESARROLLO DE UN PROGRAMA DE
ASISTENCIA TECNICA PARA LA ELABORACION DE
LOS PROYECTOS INSTITUCIONALES DE CENTRO,
EL ESTABLECIMIENTO DE REDES DE CENTROS QUE
COMPARTEN Y RETROALIMENTEN SU EXPERIENCIA
EN EL CAMPO DE LA GESTION ADMINISTRATIVA Y
PEDAGOGICA, LA PROMOCION DEL DISENO Y EJE-
CUCION DE PROYECTOS INSTITUCIONALES Y PLANES
ESTRATEGICOS QUE PROPICIEN LA PARTICIPACION DE
LOS ACTORES Y SECTORES EN LAS INSTANCIAS DEL

SISTEMA EDUCATIVO.

propios, acordes a las realidades locales, en el marco de objetivos y pautas comunes definidos
por la normativa nacional. Este proceso debe contar con la participacién del equipo pedagé-
gico y la comunidad educativa. En algunos paises esto se instrumenta a través de instancias u
6rganos representativos (Juntas Escolares o de centro educativo en Panam4, Bolivia y Republica
Dominicana; Consejos Escolares en Brasil, Perti y Chile, Consejo Escolar de Participacién Social
en México y Consejos Directivos Escolares en El Salvador) buscando el compromiso de sus
actores con los propdsitos discutidos y con la puesta en contexto del proyecto.

Sin embargo, aunque se ha ido avanzando en el disefio de
estrategias, mecanismos y medios para la elaboracién de proyectos
educativos institucionales, la documentacién disponible denota la
ausencia de estrategias para generar una participacion efectiva en su
construccion y para la elaboracién de propuestas curriculares diversifi-
cadas, acompafiadas de asesoria técnica y capacitacion a los docentes
y directivos de las instituciones educativos. En la normativa de Pert se
contempla que la diversificacion se realice a partir de un diagnéstico y
que éste esté a cargo del director y la comunidad educativa, quienes
elaborarian el Proyecto Educativo del Centro, el Proyecto Curricular
del Centro y del aula. Sin embargo, no se ha contado con informacién
sobre pautas para el proceso que tienen que seguir los docentes para
diversificar, ni en qué medida reciben asesoria técnica, capacitacién y
acompariamiento.

Por otra parte, los grados de autonomia, descentralizacién y
gestion articulada de los sistemas educativos son muy variables entre paises y, en su mayo-
rfa, los modelos y procedimientos para la transferencia de competencias se encuentran en
construccidn. A su vez, las competencias y atribuciones otorgadas a los 6rganos publicos y su
articulacién con las entidades de participacion local devienen en una “caja negra” en varios
sistemas que muestran una estructura operativa bastante compleja o de limitada articulacién.
En México los Consejos Municipales de Participacién Social, operan con autoridades municipales,
padres de familia y representantes de sus asociaciones, maestros distinguidos y directores de
escuela, representantes de la organizacién sindical de maestros, asi como representantes de
organizaciones sociales. Sus atribuciones van desde el mejoramiento, construccién y amplia-

BAHAMAS HA IMPULSADO CON MUCHA FUERZA UN
SISTEMA DESCENTRALIZADO DE EDUCACION, CON
PARTICIPACION DE LA FAMILIA Y LA COMUNIDAD EN
LA ESCUELA, CON EQUIPOS DE GESTION REPRESENTA-
TIVOS DE LA COMUNIDAD Y UNA SUPERINTENDENCIA
DISTRITAL, QUE TIENE UNA FUNCION DE PLANIFICA-
CION Y DESARROLLO DE PROGRAMAS EDUCATIVOS
MAS QUE DE CONTROL.

CHILE CUENTA CON EL MARCO PARA LA BUENA
ENSENANZA (2003), INSTRUMENTO QUE ENTREGA
CRITERIOS CLAROS Y PRECISOS PARA PLANIFICAR,
CREAR UN AMBIENTE PROPICIO PARA APRENDER Y
ESTRATEGIAS PARA EL APRENDIZAJE DE TODOS LOS
ESTUDIANTES, EL QUE HA SIDO UTILIZADO COMO
REFERENTE DIDACTICO Y DE EJERCICIO PROFESIONAL
EN EL SISTEMA DE EVALUACION DOCENTE.
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cién de escuelas publicas, hasta la contribucién a la formulacién de
contenidos locales a ser propuestos para los planes y programas de
estudio. Los &mbitos de competencia de estos organismos son muy
amplios y probablemente sus capacidades técnico administrativas
muy disimiles, desconociéndose la existencia de instrumentos técni-
co-operativos y planes de capacitacién que les permitan actuar con
eficiencia y coordinadamente.

Sélo cuatro paises del Caribe tienen una poblacién superior
a medio millén de habitantes y ocho tienen menos de cien mil habi-
tantes. Asi, no es comun contar con gobiernos regionales o comunales
y las escuelas primarias suelen depender directamente del Ministerio
de Educacién o de los equipos de gestién bajo su autoridad, y en el
caso de la educacién secundaria de un Consejo de Gestién (Board of
Management) propio, instancia que otorga mayores grados de auto-
nomfa a las escuelas.

Aunque se prescribe que los docentes deben realizar adecua-
ciones curriculares, y se les considera como los principales actores
encargados de planificar actividades motivadoras y culturalmente
significativas, no se ha contado con mayor informacién acerca de



normativa o mecanismos especificos que los orienten. Usualmente
las orientaciones didacticas son muy generales y los aspectos meto-
doldgicos para adaptar el programa de las areas curriculares no son
especificadas en los planes y programas revisados.

La flexibilidad en el calendario escolar segin regiones
geograficas y climaticas, o ciclos productivos es también una mani-
festacion de autonomia y adecuacién del sistema a la diversidad. EL

DEBIDO A LAS CARACTERISTICAS CLIMATICAS Y A
LAS DIFERENCIAS EXISTENTES ENTRE LAS DISTINTAS
REGIONES NATURALES, ECUADOR MANEJA DOS
CALENDARIOS ESCOLARES FORMALES: CALENDARIO
DE CoSTA Y GALAPAGOS; CALENDARIO DE SIERRA
Y AMAZONIA.

calendario en la gran mayoria de los paises es definido a nivel nacional; sin embargo, algunos

paises otorgan autonomia en este sentido a las direcciones distritales (Bolivia), departamentales
(Honduras) o estaduales (Brasil) En Paraguay el calendario escolar es fijado centralmente por
el Ministerio de Educacidn, con algunos cambios o adaptaciones formulados por los Consejos

Departamentales de Educacion.

Regulaciones, mecanismos y recursos para que las escuelas adapten el cu-

rriculo y la ensefianza a los contextos de vida y cultura de las comunidades

indigenas, afro-descendientes u otras.

Dadas las caracteristicas de la regién se ha considerado de interés explorar de modo
especifico el tratamiento de estos tdpicos en relacién con las poblaciones indigenas y afro-

descendientes.

Para favorecer la calidad de la educacién y la convivencia pacifica, la diversidad cultural
y lingiistica de la regién ha de aprovecharse como una oportunidad educativa. El desarrollo de

la educacidn intercultural bilinglie permite mejorar los aprendizajes a partir de la valoracién y

conocimiento de la propia cultura y lengua materna, asi como acceder a la cultura universal,
mediante el dominio de los cédigos de la vida moderna. Por otra parte, la interculturalidad
significa que las relaciones entre las personas que forman parte de las diversas etnias y culturas,
se basen en el respeto y se den desde posiciones de igualdad (Schmelkes, 2004)

Especialmente, en paises con poblaciones indigenas o afro-
descendientes numerosas, se destaca la necesidad de hacer adapta-
ciones a las caracteristicas de cada contexto sociocultural, ecolégico y
geografico, relevando el papel de las comunidades en la construccidn
de estas propuestas (Bolivia, Guatemala, Ecuador, México, Colombia,
Brasil y Perd) Se sefala la responsabilidad del Estado de favorecer el
desarrollo de la Educacidn Intercultural Bilingtie (EIB), promoviendo la
generacion de instancias institucionales o locales de participacién de
las comunidades indigenas en la planificacidn y gestién de procesos de
ensefanza aprendizaje. Pese a ello, la informacién disponible no incluye
la descripcién de mecanismos y procedimientos en los que se detalle
cémo se llevard a cabo la diversificacién curricular y de qué modo se
incorpora la participacién de la comunidad en este proceso.

No hay referencias a minorias indigenas o afro-descendientes

BRASIL HA CREADO EL REFERENCIAL CURRICULAR
INACIONAL PARA As Escolas INDicenas (RCNEI)
QUE ESTABLECE QUE UN CONJUNTO DE SABERES
Y PROCEDIMIENTOS CULTURALES PRODUCIDOS POR
LAS SOCIEDADES INDIGENAS PODRA CONSTITUIR
UNA PARTE DIVERSIFICADA DE CONTENIDOS DE
APRENDIZAJE Y DE FORMACION QUE COMPONE
EL CURRICULO. LOS CURRICULOS DE ESCUELAS
INDIGENAS, CONSTRUIDOS POR LOS DOCENTES EN
ARTICULACION CON LAS COMUNIDADES INDIGENAS,
DEBERAN SER APROBADOS POR LOS RESPECTIVOS
ORGANOS NORMATIVOS DEL SISTEMA EDUCATIVO.

en algunos paises de América Latina (Uruguay, Republica Dominicana y El Salvador) como
tampoco en paises del Caribe con una poblacién mayoritaria de origen africano. En dos casos
(Trinidad y Tobago y Bahamas) se reconoce la naturaleza multirracial de la sociedad y se busca
crear condiciones adecuadas para responder a los diferentes contextos y culturas. A su vez, el

nuevo curriculo de Islas Caiman y el de Anguila, sefialan la preocupacién manifiesta de una

sociedad crecientemente multicultural y la evidencia de que las escuelas no estan reflejando

esa diversidad, indicando que la planificacién de lecciones debe responder a las necesidades

de todos los estudiantes.
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Regulaciones para el desarrollo de un curriculo comtin con enfoque intercul-
tural

Casos excepcionales como los de Bolivia, Guatemala, Brasil, México, Honduras, Vene-
zuela y Perd, consideran la importancia de la heterogeneidad sociocultural del pais y declaran
la adopcidn de un enfoque intercultural bilinglie en el curriculo nacional. En particular, en los
disefios curriculares nacionales del Perd, Bolivia, Brasil y México la educacién intercultural ha
pasado a ser un eje transversal, comun para todos los estudiantes de la educacién primaria y
secundaria y no, como solia entenderse, como un asunto que incluia sélo a las comunidades
indigenas con lengua distinta de la oficial.

Respecto de la ensefianza y conservacion de las lenguas se especifica, en escasas
ocasiones, una educacién bilinglie de mantenimiento y desarrollo. Generalmente se hace re-
ferencia al derecho a educarse en su propia lengua y de mantener el uso de la lengua materna
en sus comunidades. En varios paises sigue siendo Gnicamente una lengua de transicién para
acceder a la lengua oficial o imperante, pues se imparte exclusivamente en los grados iniciales.
En casos como el de México y Pert se ha promulgado una ley de Derechos lingiisticos y se
reconoce un niimero de lenguas indigenas como idiomas oficiales, es decir, han de ser consi-
deradas con el mismo nivel de validez que la dominante en todo el territorio, con lo cual se
declara la intencidn de resguardar y fortalecer el desarrollo de las lenguas indigenas en todos
los ambitos de la vida social.

Por lo general, la ensefianza en y de lenguas originarias se brinda en escuelas especiales
de zonas con alta concentracién indigena declarandose, en paises como México, la necesidad
de ampliar la educacién intercultural bilinglie hacia escuelas multiculturales de zonas urbanas.
Por el contrario, en Bolivia y Honduras el curriculo nacional de enfoque intercultural, ofrece
dos modalidades en el drea de lenguaje, una modalidad bilingiie, para hablantes que tienen
como primera lengua una originaria y deben aprender y continuar desarrollando el castellano
como segunda lengua, y otra monolingtiie para los castellanohablantes.

Se estipula que el Estado tiene la responsabilidad de promover

EN EL PERU LA DIRECCION NACIONAL DE EDU-
CACION INTERCULTURAL BILINGUE Y RurAL (DI-
NEIBR) cueNTA conN uN CoNsejo CONSULTIVO
NACIONAL DE LA EDUCACION BILINGUE INTERCUL-
TURAL QUE BUSCA PROMOVER LA PARTICIPACION DE
LA SOCIEDAD CIVIL Y LOS USUARIOS DIRECTOS DE LA
EDUCACION BILINGUE INTERCULTURAL. EsTE CoMITE
ESTA CONFORMADO POR QUINCE MIEMBROS, NUEVE
DE ELLOS REPRESENTANTES DE PUEBLOS INDIGENAS
(AGUARUNA, SHIPIBO, ASHANINKA, AIMARA Y
QUECHUA) Y OTROS SEIS EXPERTOS NO INDIGENAS
EN EL TEMA DE LA EDUCACION BILINGUE INTERCUL-
TURAL DE LAS ESPECIALIDADES DE ANTROPOLOGIA,
EDUCACION Y LINGUISTICA.

instancias de participacion de las comunidades indigenas en la planifi-
cacion y gestién de los proyectos educativos locales y de las mismas
escuelas. En casos como Bolivia se contempla que los Consejos Educati-
vos de Pueblos Originarios participen en la formulacién de las politicas
educativas y en velar por su adecuada ejecucidn, particularmente en lo
que atafie a la interculturalidad y el bilingliismo. Usualmente se expresa
la necesidad de trabajar con la audiencia o en consulta con las comuni-
dades indigenas; sin embargo, la documentacién disponible no siempre
es explicita respecto de los medios, procedimientos y mecanismos para
hacerlo posible. Si bien en varios paises no se menciona puntualmente
la participacion de las comunidades indigenas, la participacién de la
comunidad educativa en general forma parte de estrategias de gestion
descentralizada de la educacién.

Por su parte, la influencia del movimiento indigena y la rei-
vindicacién de la interculturalidad educativa como un derecho, han
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contribuido a que organizaciones y sujetos indigenas o afro-descendientes planteen, negocien
y desarrollen propuestas educativas interculturales, aprovechando el espacio que representa
el planteamiento oficial de la Educacién Intercultural Bilingte.

Siendo la educacién indigena un tema de alta relevancia en América Latina, en varias
normativas se establece la obligacién de que los docentes manejen en forma oral y escrita
la lengua materna de sus estudiantes, asi como estar formados y capacitados en el uso de
metodologias de modalidad bilingiie (Bolivia, Ecuador, México, Perd, Brasil y Guatemala) Las
unidades o programas de Educacién Intercultural Bilinglie son los principales encargados de



llevar adelante las capacitaciones docentes (Bolivia, Brasil, Guatemala,
Venezuela y Colombia)

En lo que respecta a la formacién inicial docente con espe-
cialidad en educacién intercultural bilinglie, hay menores referencias
disponibles en la documentacién consultada.

Se cuenta con textos de estudio adecuados a las distintas
lenguas y culturas en varios paises de América Latina (Bolivia, Brasil,
México, Venezuela, Guatemala, Perd y Chile) Generalmente, éstos
estan dirigidos a los grados iniciales de la educacién primaria y en
algunas areas de estudio y en las lenguas maternas dominantes. En
casos particulares como el de México, existe ademas un Programa
Nacional de Lectura para la Educacién Basica, que contempla responder
a los diferentes intereses de los estudiantes, mediante la provisién de

LA ETNO-EDUCACION EN COLOMBIA SE CONCIBE
LIGADA A LA VIDA COTIDIANA DE LA COMUNIDAD
Y FORMA PARTE DE UN PROYECTO DE DESARROLLO
COMUNITARIO. POR LO TANTO, LOS PLANES DE
VIDA - PLANES DE DESARROLLO INTEGRAL DE LAS
COMUNIDADES- SON ELABORADOS DE MANERA
PARTICIPATIVA, CONSIDERANDO LAS TRADICIONES,
COSTUMBRES Y COSMOVISIONES. SE CONOCE
COMO EDUCACION PROPIA AQUELLA QUE ES DE-
FINIDA POR LOS MIEMBROS DE LA COMUNIDAD DE
ACUERDO A LA TRADICION Y A SUS PROPIAS DINA-
MICAS DE TRANSFORMACION CULTURAL. SU PILAR ES
LA SOCIALIZACION FAMILIAR Y COMUNITARIA.

colecciones para la conformacién de bibliotecas escolares y de aula
bilinglies. Ademas del desarrollo de materiales educativos en soportes
electrénicos en lenguas indigenas, existe también en estos paises materiales para los docentes
como: guias para el desarrollo de la interculturalidad en el aula, instrumentos de seguimiento
y monitoreo para la capacitacién docente, lineamientos para la ensefianza de lengua indigena
o segunda lengua, etc.

Curriculo comtin y adaptacion de la ensefianza para personas con necesidades
educativas especiales

Del mismo modo que en el caso del tratamiento de las poblaciones indigenas y
afro-descendientes, se ha considerado pertinente destacar el trato dirigido a las necesidades
educativas especiales por afectar a un colectivo de personas usualmente invisibilizado en el
debate sobre los asuntos educativos.

Un ndmero importante de paises cuenta con politicas y normativa al respecto, pero
atin son pocos los que proveen a las escuelas comunes de las competencias, asistencia técnica y
orientaciones para las adaptaciones al curriculo comun y recursos especificos para su ejecucién
(Brasil, México, Chile, Costa Rica y con menor énfasis Reptblica Dominicana y Bolivia)

Por lo general, en estos paises la educacidn especial se brinda en dos modalidades:
escuelas regulares y especiales; sin embargo, como se especifica en Bolivia, sélo serd integrada
en escuelas que estén “en condiciones” de recibir a los estudiantes adecuadamente, lo cual
muestra un sistema en transicion.

La tendencia general es que se integren a escuelas regulares quienes presentan nece-
sidades educativas especiales mas leves, especialmente estudiantes con discapacidad mental
o intelectual. A quienes presentan una discapacidad severa el Estado les ofrece educacién en
centros educativos especiales.

Tanto para escuelas especiales como para estudiantes con necesidades educativas
especiales en escuelas regulares se especifica que los sistemas de ensefianza deben contemplar
un curriculo, métodos, técnicas, recursos educativos y organizacionales especificos para atender
a sus necesidades, considerando a quienes presentan algln tipo de discapacidad y, en menos
casos, a estudiantes que poseen talentos excepcionales o aptitudes superiores.Aunque las leyes
de educacién reconocen estos derechos, con poca frecuencia se ha encontrado informacién
relativa a los mecanismos para hacer viables las adaptaciones curriculares individuales.

En las orientaciones didacticas de los planes de estudio mas actuales se brinda recomen-
daciones generales para atender de manera individual a los alumnos que presentan necesidades
educativas especiales, de acuerdo con lo establecido en los programas de integracion educativa.
En el caso de la secundaria baja en México (secundaria basica) se especifica que el tutor ha de
compartir su trabajo con los demas profesores del grupo, para definir, en sesiones colegiadas,
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estrategias que contribuyan a potenciar las capacidades de los alumnos, superar limitaciones
o dificultades, y definir los casos que requieran de una atencién individualizada.

La documentacién ofrece escasa informacidn sobre la reorganizacién de la practica
educativa de la escuela, e indicaciones para la adopcién de medidas didécticas complementarias,
como el acompafamiento individualizado realizado por el profesor en la sala de clases, o el
grupo de apoyo; las lecciones extras u otras medidas que cada escuela puede crear incluyendo
la solicitud de profesionales externos.

Se observa sélo en tres casos (Costa Rica, Perti y Repuiblica Dominicana) una normativa
de promocién que permita a los estudiantes con necesidades educativas especiales continuar
con su grupo de referencia, atin en paises donde se ha avanzado en una politica de integracién
educativa.

La formacién docente para atender estudiantes con necesidades educativas especiales
se enmarca dentro de los programas de integracién educativa en los paises que han iniciado
acciones a este respecto, aunque se observa poca claridad sobre cémo han de darse dichos
procesos.

Por ejemplo, el Disefio Curricular Nacional (DCN) del Pert contempla la inclusién de
las personas con necesidades educativas especiales en la Educacién Basica Regular (pre-escolar
a secundaria alta) y los lineamientos basicos sobre diversificacién y adaptacion curricular para
la atencién de estudiantes con necesidades educativas especiales asociadas a discapacidad o
talentos. Por otro lado, no se ha encontrado informacién sobre capacitacién a las instituciones
educativas o a docentes para los procesos de inclusién incluyendo la diversificacién de los
curriculos, asi como queda por precisar las funciones de los responsables de su monitoreo en
el Reglamento de Educacién Basica Especial.

Criterios y mecanismos flexibles de evaluacion y promocién para atender la

diversidad
La flexibilidad en la evaluacién permite considerar con mayor amplitud los diversos
procesos de crecimiento, incorporando variables de contexto, de diferencias en las competencias
y ritmos de aprendizaje, para adecuar o completar los procesos de formacién segun las carac-
teristicas y necesidades de los alumnos. Por ello, se entiende que los sistemas de evaluacién
flexibles se relacionan con el logro de los objetivos amplios en los que se basa el curriculo,
mas que con el desemperio en contenidos especificos; se debilita el vinculo entre promocién
y evaluacién, organizandose la promocién en ciclos. A su vez, la diversidad de mecanismos
e instrumentos de evaluacién permiten centrarse en los procesos y progresos individuales,
respondiendo a su vez a propésitos distintos: de diagndstico, de proceso, metacognitiva y de

término.

EN EL CURRICULO DE NICARAGUA SE PROPONE Los aspectos vinculados a la evaluacién estdn poco desarro-
LA FLEXIBILIDAD EN LOS CORTES EVALUATIVOS, llados en la documentacidn considerada; sin embargo, suelen aparecer
PARA PERMITIR ATENDER A LOS ESTUDIANTES QUE indicaciones generales en las orientaciones didacticas de los marcos
INTERRUMPEN LA SECUENCIA DE SUS ESTUDIOS POR curriculares. En algunos paises la informacién disponible proviene de
PROBLEMAS DEBIDAMENTE JUSTIFICADOS, FACILITAN~ programas especificos, como por ejemplo el de Escuelas de Tiempo
DOLES ACTIVIDADES ALTERNATIVAS DE APRENDIZAJE Completo en Uruguay.

Y EVALUACION, TODO ESTO CON EL OBJETIVO DE En la mayor parte de los paises en que la promocidn se organiza
FACILITAR SU PREPARACION Y REINSERCION. por ciclos de dos o tres grados cada uno, se busca debilitar el vinculo
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entre evaluacién y promocion (Bolivia, Brasil, Guatemala, Paraguay, Ve-

nezuela y Ecuador). En otras ocasiones, aunque el curriculo se organiza por ciclos, la promocién
se define en funcién de los objetivos logrados en cada grado (Argentina, Chile y Uruguay).

En la documentacidn de Honduras, Venezuela y México (secundaria baja) se plantea el

desarrollo de una mirada integral que incorpore tanto los objetivos establecidos para cada grado

y etapa como los perfiles de egreso. La promocidn se asocia a estos ciclos y no a cada grado,



buscando incorporar por esta via una visién holistica que integre los
ejes transversales y las destrezas o capacidades intelectuales, motrices
y afectivas involucradas en la formacidn de los estudiantes.

Los marcos de evaluacién entregan indicaciones sobre los di-
ferentes propdsitos de ésta: diagndstica o inicial, de apoyo al proceso
de ensefianza aprendizaje (formativa) y de balance de los objetivos
logrados (sumativa), lo cual se clarifica en la mayoria de los linea-
mientos curriculares.

Segln se expresa en la mayor parte de los curriculos, la eva-
luacién pretende centrarse en los procesos mas que en los resultados,
considerando para ello diversas modalidades. Sin embargo, en pocas
ocasiones se dispone de informacién precisa sobre orientaciones para
hacer efectivos estos postulados. En otros casos, el disefio curricular
menciona laimportancia de evaluar las capacidades y actitudes a través
de indicadores y criterios, pero no se especifica la manera de hacerlo.

En casos como Brasil, Chile y Uruguay, por el contrario, se especifica los medios y me-
canismos para obtener una variedad de informacién en relacién con los procesos de ensefianza
aprendizaje, para hacer posible evaluar las diferentes capacidades y contenidos en juego, asi
como contrastar con datos obtenidos por diversas vias y en contextos diferentes. A su vez,
la documentacién también se refiere a los criterios de evaluacidn, los que deben contemplar
diferentes tipos de indicadores, flexibilizando su interpretacién en funcién de las caracteristicas
individuales de los alumnos y los objetivos y contenidos especificos.

La funcién que la evaluacién puede cumplir como instrumento de reflexién y meta-cog-
nicién sobre los propios procesos de aprendizaje -mediante procedimientos de auto-evaluacién
y co-evaluacién- es escasamente planteada en las orientaciones didacticas lo que limita el
aprovechamiento de ésta en los procesos educativos, su aplicacién a otros campos del conoci-
miento y la responsabilidad de los estudiantes con su proceso de aprendizaje. El Salvador entrega
mayores orientaciones al respecto indicando que la auto-evaluacién y la hetero-evaluacién
contribuyen a que los estudiantes asuman responsabilidades por su proceso de aprendizaje y
controlen su progreso; les permite ademds, valorar sus cualidades personales y sociales.

Regulaciones y mecanismos para favorecer la participacion y convivencia de
todo el alumnado

La participacion y convivencia de los alumnos requiere que las escuelas ofrezcan
espacios de participacion adaptados a los diversos intereses y necesidades de éstos, que
se contemplen mecanismos para evitar la discriminacién y segregacion, que se les permita
participar en la toma de decisiones que les atafien y que se les comprometa con sus propios
procesos de formacion.

Las leyes de educacién suelen incluir entre los fines de la educacién el desarrollo pleno
de la personalidad del educando asi como su participacién, aunque no siempre se hace explicito
el tipo de participaciéon que contempla. El protagonismo estudiantil en la construccién del
proyecto pedagdgico en la escuela es un elemento poco visible en la documentacién dispo-
nible, especialmente en la educacién primaria. Existen normas especificas sobre organizacién
y participacién estudiantil que proponen que los estudiantes puedan formar un gobierno
estudiantil, organizarse en asociaciones, clubes u otros. Sin embargo, la documentacién dis-
ponible no siempre detalla los mecanismos o instrumentos institucionales para generar dicha
participacion.

En Paraguay, la ley reconoce y promueve la creacién de organizaciones estudiantiles
de educacién primaria y secundaria baja y alta (educacién bésica y media) que han de regirse
por estatutos aprobados por las autoridades de la institucién. Los representantes y autoridades

SUS RESULTADOS CON LAS NORMAS GRUPALES.

ANTILLAS HOLANDESAS PLANTEA OBJETIVOS
BASICOS PARA TODOS LOS ESTUDIANTES, ESPECIFI-
CADOS CENTRALMENTE EN TERMINOS DE OBJETIVOS
AMPLIOS, ORGANIZADOS EN TRES CICLOS Y EN
AMBITOS DE ENSENANZA. LA EVALUACION PRIVILEGIA
INSTRUMENTOS CUALITATIVOS PARA DOCUMENTAR
EL DESARROLLO DEL NINO Y APOYARLO A PARTIR
DE SUS NECESIDADES INDIVIDUALES. NO SE HABLA
DE REPETICION, SINO DE PROCESOS DE EVALUACION
“AUTENTICA” QUE CONSIDEREN LOS LOGROS AN-
TERIORES DEL NINO Y SU POTENCIAL, SIN COMPARAR
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estudiantiles han de promover el ejercicio de los derechos y el cumplimiento de los deberes
de los educandos como miembros de la comunidad educativa. Sin embargo, la normativa no
establece cudl es el grado de participacidn de las organizaciones estudiantiles en los procesos
de toma de decisiones en el interior de la institucién escolar ni su participacién en las instancias
de aprendizaje. En la enumeracién de los derechos se condiciona su ejercicio a lo que es propio
de cada edad, siendo entonces clave la interpretacién que los adultos realicen de lo que es
adecuado o posible en cada etapa etarea.

Varias de las acciones impulsadas en la educacién secundaria estan orientadas a
fortalecer la participacién y el rol protagénico de la comunidad educativa, en especial de los
estudiantes. Estos cambios se refuerzan en el marco de la defensa de los Derechos Humanos, de
los Derechos de los nifios, o en la creciente conviccidn social sobre la importancia del respeto de
los derechos de los estudiantes a recibir una educacién sin discriminacién. En 2005 en Uruguay
se derogd la antigua normativa estudiantil de educacién secundaria que contradecia el marco
legal de Derechos Humanos. Asi, se elabora un nuevo Estatuto del estudiante para desarrollar
los principios fundamentales que aseguren a los jovenes el ejercicio de una ciudadania plena
y la insercién en la sociedad, con conocimiento de sus derechos y responsabilidades.

Llama la atencién que, en algunos casos, la definicién de esta

EN BAHAMAS LOS ASPECTOS DE CONVIVENCIA
Y FORMACION ETICA HAN SIDO DESARROLLADOS
MEDIANTE DIVERSAS ESTRATEGIAS: LA FORMACION DE
CONSEJOS ESTUDIANTILES EN TODAS LAS ESCUELAS
DE BAJA Y ALTA SECUNDARIA; SU INCORPORACION AL
PROGRAMA DE ESTUDIOS SOCIALES Y VIDA FAMILIAR;
EN EL DISENO DE PROGRAMAS PARA PROMOVER LA
SENSIBILIDAD Y APRECIACION POR LAS DIFERENTES
CULTURAS. ASIMISMO, SE HAN ABIERTO CANALES
DE PARTICIPACION PARA LA CONTRIBUCION DE LOS
ESTUDIANTES A LA REFORMA CURRICULAR; SE HAN
INCORPORADO ESTRATEGIAS PARA PREVENIR EL
CONSUMO DE DROGAS Y A FAVOR DE LA RESOLU-
CION PACIFICA DE CONFLICTOS; Y PROGRAMAS PARA
MEJORAR LA CONDUCTA.

prioridad no enfatice la participacién de los estudiantes en la elabora-
cién de las normas de disciplina y convivencia, como es el caso de El
Salvador, donde se ha establecido una politica sobre Clima Institucional
para Potenciar el Aprendizaje. Si bien esta medida se fundamenta en el
hecho de que es importante que las normas de disciplina y convivencia
sean conocidas, compartidas y, sobre todo, adoptadas por todos los
miembros de la comunidad escolar, los estudiantes no aparecen como
protagonistas en su construccién.

Los espacios de participacion abiertos a los estudiantes
también se contemplan en la normativa de un niimero importante
de paises que desarrollan programas especificos. Asi los Centros de
Actividades Juveniles (CAJ) en Argentina buscan promover el protago-
nismo democratico de adolescentes y jovenes, favoreciendo espacios
de interaccién entre éstos y la puesta en practica de actividades
tendientes a su desarrollo personal como parte de una comunidad. A
través de los CA] los jévenes estudiantes habrian de contar con una
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participaciéon mas activa en el disefio de actividades y se convocaria a la comunidad y sus
saberes a través de los talleres de expresion artistica que contempla. En los casos en que esta
normativa se desarrolla mediante programas especificos de formacién ciudadana, civica o
democratica, las instancias de capacitacién docente en estos aspectos alcanzan a un nimero
muy limitado de escuelas y profesores, y su continuidad depende de la prioridad otorgada por
cada administracién gubernamental.

(b.3) Alternativas y modalidades para el pleno acceso, integracién, movilidad y

educacién permanente de todas las personas

La consideracidn de la diversidad de necesidades educativas y condiciones particulares
de las personas demanda a los sistemas: (i) establecer la articulacién de las transiciones entre
niveles educativos, (ii) la posibilidad de seguir caminos alternativos de acceso e integracion
al sistema educativo de acuerdo a las propias condiciones de vida; (iii) programas y oferta de
modalidades de formacién diferenciadas segun intereses, necesidades y talentos particulares;
y (iv) sistemas de certificacién de competencias que sean flexibles y permitan continuar
aprendiendo y desarrollarse a lo largo de la vida.



Tanto a nivel de los marcos legales como en las orientaciones de los sistemas educativos
comunmente se ofrece diferentes alternativas y modalidades para el pleno acceso, participacion
y aprendizaje permanente de todas las personas.

Articulacién de las transiciones entre niveles del sistema educativo

Un modo de concretar las transiciones ha sido mediante la articulacién y secuencia
entre niveles. Para garantizar la equidad y continuidad de estudios de los habitantes del medio
rural en Uruguay, el Area de Coordinacién de Politicas para el Medio Rural realiza la coordina-
cién de acciones de mejoramiento de la educacién en dicho medio, buscando dar respuestas
ajustadas al contexto e interconectadas entre primaria, secundaria y educacién superior. Sin
embargo, a pesar de la coordinacidn realizada, la existencia de entes auténomos en la admi-
nistracién de cada nivel educativo podria dificultar las transiciones.

En varios paises (Guatemnala, Panama, Ecuador, Perd, Republica
Dominicana y Costa Rica), si bien se manifiesta la voluntad de facili-
tar las transiciones y la articulacién entre niveles, los mecanismos o
estrategias para hacerlo efectivo no aparecen de modo explicito en la
normativa. En otros casos, la articulacién y transiciones entre niveles
ha sido un propdsito explicito y acompariado de procedimientos claros.
En Venezuela se contempla orientaciones para facilitar transiciones en
el proceso educativo desde la educacién maternal hasta la educacién
secundaria alta (educacién media), mediante una atencién preferencial
en los cursos considerados nodos criticos, para evitar rupturas en las
edades mas significativas.

DENTRO DE LA SECRETARIA DE EDUCACION CONTI-
NUADA, ALFABETIZACION Y Diversipap (SECAD)
-BRASIL-, EXISTE UN DEPARTAMENTO DE DESENVOL-
VIMIENTO YARTICULACION INSTITUCIONAL, ENCARGA=
DO DE FACILITAR LA CONVERGENCIA DE ACCIONES DE
INCLUSION IMPLEMENTADAS POR DIVERSOS ACTORES
A TRAVES DEL ALINEAMIENTO DE ACCIONES ENTRE
MINISTERIOS, ORGANOS DE GOBIERNO DE ESFERAS
FEDERAL, ESTADUAL, O MUNICIPAL, Y TAMBIEN DE LA
SOCIEDAD CIVIL ORGANIZADA.

La articulacién multi-sectorial ha sido otra estrategia empleada, aunque poco extendida

en la regidn, para atender estudiantes en condiciones de vulnerabilidad, y facilitar la perma-
nencia y continuidad educativa. La forma en que ésta opera es a través de instancias de apoyo
educativo que vinculan el sistema educativo con los sistemas de salud, transporte, asistencia
social y asistencia judicial para el caso de denuncias de violencia infantil, entre otras. Por su
parte, algunos paises del Caribe cuentan con Consejos de Gestién (Board of Management) en
algunas instituciones educativas, conformados por representantes de la institucién educativa
y por miembros de la comunidad, profesionales de diversas areas y competencias, los que
aportan una mirada multi-sectorial a la proyeccién y gestién del centro.

Programas alternativos de acceso a los distintos niveles educativos
La oferta de alternativas de acceso y reinsercidn al sistema educativo se ofrece en los
paises mediante férmulas diversas, siendo la mas difundida la modalidad de conclusién de

estudios mediante cursos especiales en horarios compatibles con el
trabajo o a través de la oferta de educacién a distancia o semi-pre-
sencial. Otras posibilidades contemplan, como en el caso de Brasil, el
acceso a un ciclo de educacién mediante una evaluacién que defina el
grado de desarrollo y experiencia del estudiante, independientemente
de la escolaridad anterior.

Asimismo, en varios paises se realiza programas de reinsercion
en el sistema escolar, como el Programa Nacional de Inclusién Educativa,
Todos a Estudiar de Argentina, que se preocupa de la inclusién en la
escuela a personas (entre 11y 18 afios) que estan fuera del sistema
escolar, creando estrategias que permitan integrar al sistema educativo
a alumnos con diferentes trayectorias sociales y escolares en el menor
tiempo posible.

EL Procrama EDUCAME DE EL SALVADOR ES
UNA PROPUESTA FLEXIBLE QUE COMBINA HORARIOS
PARA SESIONES DE TRABAJO PRESENCIALES Y UNA
METODOLOGIA DE ENTREGA A DISTANCIA MEDIANTE
MODULOS, A FIN DE FACILITAR LA REINSERCION AL
SISTEMA EDUCATIVO DE PERSONAS QUE LO ABANDO-
NARON, ESPECIALMENTE AQUELLOS QUE TRABAJAN.
ADEMAS, LOS LINEAMIENTOS DE ESTE PROGRAMA
PREVEN LA CREACION DE UN CENTRO DE EVALUACION
y CERTIFICACION QUE SE ENCARGARA DE PROGRAMAR
EVALUACIONES PARA LOS ALUMNOS CUANDO HAYAN
TERMINADO SUS ESTUDIOS.
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Oferta de modalidades educativas para asegurar el pleno ejercicio del derecho
a la educacién en cualquier etapa de la vida

El concepto de modalidad educativa se utiliza de manera distinta en los paises. En térmi-
nos generales se entiende como aquellas opciones que intentan dar respuesta a requerimientos
especificos de formacidn y atender a diferentes colectivos de manera permanente o temporal.
Las modalidades que se ofrecen cominmente son las de educacién especial, educacién perma-
nente de jévenes y adultos, técnico profesional, educacién rural, educacién intercultural bilingie,
y las menos comunes: la educacién hospitalaria y en contextos de privacién de libertad. De otra
parte, estén todas las versiones de la educacién no formal, como la educacién comunitaria, la
educacién familiar, la alfabetizacién, que en varios casos pueden expedir certificados que refle-
jen el reconocimiento de los estudios y capacidades adquiridas en su correspondiente proceso
educativo. En ocasiones la educacién técnica profesional orientada al mundo del trabajo, en
un determinado sector productivo y/o de servicios, incorpora la modalidad de formacién dual
en la adquisicién de competencias profesionales con énfasis en el empleo, con la participacién
activa de los centros de trabajo, a través de convenios con empresas de acuerdo al tipo de
ensefianza impartida (por ejemplo en Honduras, Chile, Brasil y México).

Las diversas modalidades educativas y las posibilidades que se estan ofreciendo pro-
gresivamente en varios paises, permiten facilitar las entradas, salidas y movilidad dentro del
sistema educativo atendiendo a las diferentes condiciones de vida, y de acuerdo a la demanda
y necesidades de la poblacién. En varios paises del Caribe (Bahamas, Belice, Trinidad y Tobago,
Anguila y los paises de la OECS) se ofrece modalidades técnico—vocacionales, de formacién
profesional para el trabajo y de educacién continua. Lo mismo se observa en Jamaica, donde
las modalidades descritas son de tiempo completo, de medio tiempo y de tiempo libre.

En la educacién regular las mayores opciones de formacién se inician, por lo general,
dentro de la secundaria alta, diversificAndose en alternativas de formacién técnica vocacional,
cientifica humanistica o de preparacién para el trabajo. Un ejemplo de ello es Republica Domini-
cana donde, en secundaria alta, el primer ciclo es comun para todos los estudiantes, y el segundo
ciclo comprende tres modalidades: General, Técnico-Profesional y en Artes, el cual otorga a los
estudiantes que lo finalicen, el titulo de bachiller en la modalidad correspondiente.

Educacién para el trabajo y certificacion laboral
La provisién de diversas etapas y opciones de formacién para

EN MEXICO EL SISTEMA OFRECE DIVERSAS OPCIONES
DE FORMACION Y ESPECIALIZACION, ACOMPANADAS
DE UN SISTEMA DE CERTIFICACION DE COMPETENCIAS.
DENTRO DE LA ALTA SECUNDARIA (EDUCACION
MEDIA SUPERIOR) EXISTEN VARIAS ALTERNATIVAS
EDUCACIONALES QUE CONECTAN LA ESCUELA CON
EL MERCADO LABORAL: EL SISTEMA INACIONAL DE
Ebucacion TECNOLOGICA; EL SISTEMA DE ENSENAN-
ZA ABIERTA Y A DisTANCIA Y EL COLEGIO INACIONAL
DE Epucacion ProresionaL TEcnica, CONALEP.
UNA GRAN PARTE DE LOS CENTROS EDUCATIVOS
ESTAN ACREDITADOS ANTE EL CONSEJO DE NORMA-
LIZACION Y CERTIFICACION DE COMPETENCIA LABORAL
-CONOCER- coMO CENTROS DE EVALUACION
DE COMPETENCIAS LABORALES.
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el trabajo y continuidad educativa, se ha visto reforzada por la progre-
siva instalacidn de sistemas flexibles de acreditacién de competencias
laborales.

La mayoria de los paises de América Latina ofrecen mecanis-
mos flexibles de acreditacién de estudios, generalmente mediante
exdmenes libres, validacién de estudios en educacién profesional o en
el trabajo, educacién comunitaria y diversas modalidades de conclusién
de estudios, como educacién a distancia, educacién abierta, educacién
continua. Sin embargo, sélo en algunos paises se ha documentado
la existencia de regulacién y provisién de sistemas de certificacién
de competencias para el trabajo (México, Colombia y Chile, y en el
Caribe, sélo en Trinidad y Tobago). En Costa Rica y El Salvador se est4
contemplando el disefio de un sistema de acreditacion y certificacion
de aprendizajes.



(c) Sistemas de apoyo para mejorar los aprendizajes y participacién
de todo el alumnado

Desde un enfoque inclusivo, las dificultades educativas no se atribuyen al alumno (sus
competencias, su origen social, el capital cultural de su familia) sino a la escuela y al sistema
educativo. El progreso de los alumnos no depende sélo de sus caracteristicas personales sino
del tipo de oportunidades y apoyos que se le brindan o no, por lo que el mismo alumno pue-
de tener dificultades de aprendizaje y de participacién en una escuela y no tenerlas en otra
(UNESCO, 2007). En este sentido, se requiere: (i) desarrollar las competencias docentes y su
trabajo colaborativo y en redes de escuelas, para favorecer la participacién y aprendizajes de
todos los estudiantes, (ii) procurar la incorporacion de la familia y la comunidad local como
un apoyo efectivo, y (iii) crear los servicios de apoyo especializado y centros de recursos para
atender las necesidades individuales de aprendizaje.

(c.1) Docentes capacitados para favorecer la participacién y el aprendizaje de todos
sus estudiantes

En general se destaca la importancia de una educacién per- B Bl s [Drsemiess Crmaums Nige-
tinente, inclusiva e intercultural en América Latina. Esto habria de AES B 1 [EG i G D EaES ESTARIE-
traducirse en un formacién docente que responda a estos postulados; CEN QUE LAS PROPUESTAS PEDAGOGICAS DEBEN
sin embargo, sélo algunos paises orientan, norman y regulan mediante INCORPORAR LA INVESTIGACION DE PROBLEMAS QUE
directrices especificas, las condiciones que deben regir en los centros OCURREN EN LA VIDA COTIDIANA DE LA ESCUELA, Y
de formacién magisterial (Argentina, Brasil, México, Uruguay y Chile).A AR SEIUEIEINES MERIANTE (LA CEFIEMAR SOREE
su vez, alin cuando existen procesos de acreditacién de universidades o LA PRACTICA; DESARROLLAR PRACTICAS PEDAGGOGI-
centros de formacién docente (Paraguay, México y Ecuador) a efectos CAS QUE CONTEMPLEN DE MODO PARTICULAR LA
de garantizar el cumplimiento de criterios de calidad acordados y es- NTERACEIER GO (O ESTUBIARNTES ¥ EL ESTUBIO
tablecidos por el pafs, en general no se ha accedido a documentacién BEL MUNG® SEEKL

sobre los lineamientos o bases de acreditacién que éstos instruyen.

En casos como Venezuela, Honduras, Bolivia y Republica Dominicana, si bien no se ha
encontrado evidencia de directrices nacionales sobre formacién docente, los marcos curriculares
contienen orientaciones respecto al perfil de los docentes y las competencias que éstos deben
desarrollar en relacién con la atencién a la diversidad.

En el Caribe, Bahamas y Anguila destacan por su atencién al desarrollo de competencias
docentes para atender necesidades educativas individuales, y su capacitacion para el desarrollo
de aprendizajes contextualizados y con enfoque de género. Asimismo, el nuevo marco curricular
de Islas Caiman establece la obligacién de contenidos que atiendan las necesidades de todos
los estudiantes, considerando diferentes resultados esperables y métodos diferenciados segtin
se requiera, expresando la necesidad de capacitacién docente intensiva.

En paises con mayor descentralizacién educativa la normativa establece como un deber
de las instancias sub-nacionales, coordinar acciones de formacién y capacitacién docente a
fin que éstos desarrollen la atencién a la diversidad y el respeto a los Derechos Humanos y
ciudadanos.

Mayormente, la formacién a los docentes en ejercicio para atender la diversidad se
brinda en el contexto de programas en desarrollo. Un ejemplo son los programas EDUCAME,
COMPRENDO y el programa Todos Iguales, en El Salvador. Estos se han propuesto acciones de
capacitacion y asistencia técnica a docentes desde un enfoque inclusivo. Asimismo, dentro de
los Ministerios de Educacidn, las unidades organizacionales a cargo de programas especificos
(para poblaciones indigenas, educacién especial, educacién de jévenes y adultos, etc.) gene-
ran actividades de capacitacion docente en las escuelas que forman parte de su dmbito de
operaciones. Como se ha mencionado, se desconoce las articulaciones existentes entre estos
programas, la sustentabilidad de los mismos en virtud de las capacidades que logran desarrollar,
asi como la evaluacién acerca de la efectividad de sus estrategias y acciones realizadas.
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(c.2) Laincorporacién de la familia y la comunidad local como un apoyo efectivo y
fundamental en la construccion y mejoramiento de los procesos educativos.
Se asume comunmente que el comité de padres y el consejo o junta escolar, tienen

como misién contribuir a elevar la calidad del servicio educativo y velar por la satisfaccion de

las necesidades de aprendizaje de los nifios mediante el control social. Sin embargo, en varios

LA PARTICIPACION CONJUNTA ESCUELA-COMUNIDAD
PUEDE IMPLICAR TANTO LA PARTICIPACION DE LA CO-
MUNIDAD EN LA ESCUELA, COMO LA PARTICIPACION
DE LA ESCUELA EN ACTIVIDADES DE APRENDIZAJE
DENTRO DE LA COMUNIDAD. EN PARAGUAY SE
CONCRETA LA PARTICIPACION DE LA COMUNIDAD
EDUCATIVA A TRAVES DE DOS INSTANCIAS: UNA,
EL PROYECTO SOCIO-COMUNITARIO, DE CARACTER
PEDAGOGICO, DONDE LOS JOVENES VAN A LA
COMUNIDAD PARA FORMARSE COMO CIUDADANOS,
EN EL TRABAJO, LOS NEGOCIOS Y LAS LABORES
COMUNITARIAS, Y OTRA LAS ASOCIACIONES DE
COOPERACION ESCOLAR, DONDE LOS PADRES Y
TUTORES SE INVOLUCRAN EN LAS DECISIONES DE LA
VIDA ESCOLAR, CONTRIBUYENDO A LA FLEXIBILIDAD,
TRANSPARENCIA Y EFICIENCIA DE LA GESTION DEL
PROYECTO EDUCATIVO INSTITUCIONAL.

BAHAMAS HA DESARROLLADO, A TRAVES DE SU
PiaN EsTraTEGICO 2004, POLITICAS CENTRADAS
EN LOS ESTUDIANTES, EN AMBIENTES DE APRENDI-
ZAJE Y COOPERACION ENTRE LA COMUNIDAD Y LA
ESCUELA. PARA ELLO INVITA A LAS PERSONAS DE
LA COMUNIDAD A COMPARTIR SUS EXPERIENCIAS Y
CAPACIDADES Y FORTALECE, POR DISTINTOS MEDIOS,
UNA FORMACION QUE PONGA EN CONTEXTO EL
APRENDIZAJE DE LOS VALORES, LAS ACTITUDES Y
LAS HABILIDADES QUE REQUIEREN DESARROLLAR
SUS ESTUDIANTES.

EN EL MARCO DE LA PoLiTicA NACIONAL DE LA
JUVENTUD, EN JAMAICA SE HA ENFATIZADO LA
IMPORTANCIA DE LA PARTICIPACION DE LA FAMILIA
Y LA COMUNIDAD EN EL PROCESO EDUCATIVO.
GUYANA HA CONFORMADO COMITES DE MEJORA-
MIENTO EDUCATIVO (SCHOOL IMPROVEMENTACTION
CommiTees, SIACS) LOS QUE PERMITEN UN APORTE
CONJUNTO DE LA COMUNIDAD Y LOS PADRES EN EL
DESARROLLO DE LAS ESCUELAS. LOS PAISES DE LA
OECS Y ANGUILA FOMENTAN LAS ASOCIACIONES
DE PADRES Y PROFESORES PARA FORTALECER UNA
ESTRECHA COLABORACION ENTRE ELLOS.

paises, alin se le asigna un rol de colaboracién o de apoyo en materias
subsidiarias y no un rol deliberativo en materias relevantes sobre la
orientacion y el desempefio de las instituciones.

La documentacién disponible indicaria que en muy pocos
paises la conformacién de consejos, juntas o comités de mejora edu-
cativa, ha ido acompafiada de un programa de accién, mecanismos o
medios que permitan ponerlos en marcha e instaurar una cultura de
participacion en la comunidad escolar y local.

Otra instancia de participacién de la comunidad educativa en
la escuela son las asambleas de profesores, de padres, de alumnos, o ge-
nerales. Estas tienen normalmente un caracter consultivo. En cualquier
caso, las facultades que se transfieren a los centros educativos represen-
tan la posibilidad de afectar consultiva o resolutivamente un fraccién
del presupuesto operativo bastante limitada ya que éstos suelen estar
mayormente compuestos por salarios docentes y de otro personal, y
las facultades delegadas al respecto son limitadas o nulas.

La incorporacién de agentes culturales y miembros relevantes
de la comunidad a las actividades de la escuela se puede encontrar
en programas especificos, como una estrategia complementaria, pero
no es una practica presente en los diferentes niveles de los sistemas
educativos. En Argentina los Centros de Actividades Juveniles (CAJ) del
programa Escuela para Jévenes invitan a personas de la comunidad a
colaborar en actividades artisticas, para actualizar o activar las propias
historias e identidad comunitaria.

Los paises del Caribe han puesto especial énfasis en el involu-
cramiento de la familia y comunidad local en los procesos educativos
y las actividades escolares a través de las Asociaciones de Padres
y Profesores, los Comités Escolares, la normativa de atencién a los
requerimientos de los padres y los Consejos de Gestién (Board of
Management) en centros educativos de primaria y secundaria.

(c.3) Los sistemas de apoyo, recursos e infraestructura para
atender la diversidad

Los sistemas de apoyo para atender la diversidad requieren
del establecimiento de instancias de asesoria técnico pedagdgica a las
unidades educativas, de servicios de apoyo especializados y centros de
recursos para atender las necesidades educativas de los estudiantes.
Estos servicios han de entregar una accién integral y multi-sectorial,
conectada a redes de apoyo externa a las escuelas de la localidad, con
empresas, organismos no gubernamentales, organizaciones comuni-
tarias, universidades u otras instituciones cercanas.

Se ha observado que los sistemas de apoyo se suelen concebir
como servicios de asistencia mdltiple (atencién en salud, transporte,

alimentacién, materiales escolares, becas pro-retencién y en algunos casos, de asistencia
psicopedagdgica) a las escuelas mas vulnerables. Otro tipo de apoyo se brinda dentro de las
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mismas escuelas mediante unidades de orientacién y bienestar estudiantil. En ocasiones, los
Ministerios establecen acuerdos con museos, bibliotecas, instituciones culturales, cientificas,
artisticas, deportivas y recreativas, para permitir el acceso de los estudiantes a estos beneficios
(Paraguay y Honduras). Muchas veces este tipo de acciones es el tinico servicio de apoyo que se
concibe, no existiendo propuestas de trabajo para formar escuelas inclusivas con orientaciones,
estrategias y medios integrales para responder a la diversidad.

Venezuela cuenta con una politica de Proteccion y Desarrollo Estudiantil, que se acerca
mas a una intervencion integral sobre la escuela, mediante la articulacién de un conjunto de
planes, programas y proyectos socio-educativos. Su orientacién estd enfocada en la disminucién
de los factores de riesgo y fortalecer los factores de proteccién de nifios y jovenes, a través
de soportes o servicios externos (dotacién de equipos, subsidios, becas, proyectos de salud y

sexualidad, apoyo de Centros Comunitarios, etc.); sin embargo, como
en muchos otros programas, la intervencién no apunta a la transfor-
macion de la cultura escolar y al fortalecimiento de las capacidades
y competencias de sus actores (directivos, docentes, para-docentes,
familia y comunidad).

Otra estrategia privilegiada por los Ministerios de Educacién
para prestar apoyo y dar respuesta a la diversidad de los estudiantes,
especialmente los de sectores vulnerables, se presenta principalmente a
través de programas especificos de compensacién educativa, acotados a
un nimero de escuelas que forman parte del programay a un niimero
de afios en que éstos operan. Suelen combinar intervenciones de tipo
psicosocial y pedagdgica, favoreciendo el trabajo con las redes sociales,
la familia, comunidad, acompafiando sus acciones con dotacién de
recursos para apoyar a las escuelas. Sin embargo, la documentacién
no detalla las articulaciones existentes entre estos programas, en qué
medida comparten las mismas orientaciones, aprovechan la experiencia
acumulada y recursos producidos, evaldan, sistematizan sus avances y
reorientan sus acciones en funcién de las dificultades y logros alcan-
zados. Por otra parte, las estrategias de caracter nacional, orientadas
al mejoramiento de la gestion de calidad, suelen, a diferencia de los
programas focalizados, no incluir procedimientos y mecanismos para
responder a la diversidad, y superar las barreras de aprendizaje y parti-
cipacion propias de la actual cultura y estructura del sistema escolar.

La documentacién permitié identificar escasas experiencias
de unidades de apoyo y asesoria técnico-pedagdgica a las escuelas
que acttiien de manera descentralizada y regular en las localidades. En
Bolivia se dispone de la Estructura de Servicios Técnico Pedagdgicos y
de Recursos, una instancia especifica de orientacién y apoyo técnico
especializado y permanente en los distritos, sub-distritos, Ntcleos
Educativos y Unidades Educativas de su jurisdiccidn. Esta cuenta con
equipos de asesores pedagdgicos, encargados de la capacitacién docen-
te en los Nucleos Educativos a su cargo, responsables de seguimiento
y asesoramiento permanente en el desempefio cotidiano.

La actuacién en redes de apoyo entre instituciones educativas y
entre docentes para el intercambio de experiencias y buenas practicas
es también una iniciativa aplicada, muchas veces inscrita en el marco
de politicas de educacién rural. El ejemplo emblematico de Escuela
Nueva en Colombia es el de més larga data y el que ha logrado influir
y difundir sus estrategias y logros en varios paises.

EL PROGRAMA REDES ESCOLARES EFECTIVAS DE EL
SALVADOR ES UNA ESTRATEGIA DE GESTION QUE
ENFATIZA EL TRABAJO COOPERATIVO ENTRE CENTROS
EDUCATIVOS DE UNA MISMA ZONA GEOGRAFICA.
Su PROPOSITO ES MEJORAR LA EFICIENCIA EN LA
PROVISION DE LOS SERVICIOS EDUCATIVOS Y LOGRAR
QUE LOS NINOS Y JOVENES DE ZONAS DE MAYOR
POBREZA Y MAYOR REZAGO EDUCATIVO COMPLETEN
LA EDUCACION SECUNDARIA BAJA (EDUCACION BASI-
CA) BAJO UN MISMO MODELO PEDAGOGICO Y CON
UN SISTEMA ADMINISTRATIVO COORDINADO.

MEXICO DESARROLLA EL PROGRAMA DE EXPERIENCIAS
CONTROLADAS PARA LA INTEGRACION EDUCATIVA.
ESTO IMPLICA ACCIONES EN EL INTERIOR DE LA
INSTITUCION EDUCATIVA COMO: EL DISENO Y REA-
LIZACION DE LAS ADECUACIONES CURRICULARES, LA
EVALUACION PSICOPEDAGOGICA A NINOS, LA EVA-
LUACION CONTINUA DEL PROCESO DE INTEGRACION,
EL TRABAJO PERMANENTE CON LOS PADRES Y EL
ESTABLECIMIENTO DE UNA RELACION DE COLABO-
RACION ENTRE PROFESORES DE LA ESCUELA REGULAR
Y EL PERSONAL DE EDUCACION ESPECIAL.

A su VEz, Los CENTROS DE ATENCION MULTIPLE
TIENEN LA RESPONSABILIDAD DE ESCOLARIZAR A
LOS ALUMNOS CON ALGUNA DISCAPACIDAD O
CON DISCAPACIDAD MULTIPLE QUE POR DISTINTAS
RAZONES NO LOGRAN INTEGRARSE AL SISTEMA
EDUCATIVO REGULAR. ESTO SE LOGRA MEDIANTE: (1)
LA INCORPORACION TEMPORAL A ESTOS CENTROS
DE AQUELLOS CON DISCAPACIDAD QUE REQUIEREN
ESTRATEGIAS ESPECIFICAS, (If) CON ORIENTACION A
LOS MAESTROS SOBRE METODOLOGIAS ESPECIFICAS
PARA TRABAJAR CON NINOS QUE PRESENTAN DIS-
CAPACIDAD, (ill) EL APOYO A LOS ALUMNOS CON
DISCAPACIDAD EN TURNO ALTERNO AL QUE ASISTEN
A LA ESCUELA REGULAR.
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ENTRE SUS ESTRATEGIAS GUYANA SUGIERE LA PROVI-
SION DE MECANISMOS PARA EVITAR CUALQUIER TIPO
DE DISCRIMINACION FAVORECIENDO EL INTERCAMBIO

La documentacién de México, Brasil, Chile y Costa Rica muestra
importantes avances en los procesos de integracién educativa de nifios
y jévenes con necesidades educativas especiales. A excepcion de estos
paises, la instalacidn de servicios de apoyo especializados para atender

SOCIAL Y CULTURAL ENTRE GRUPOS; SE ESTIMULA,

ADEMAS, QUE LOS PROGRAMAS PARA PADRES
ABORDEN ESTOS TEMAS Y SE PROPONE ESTABLECER
UN CONCURSO ANUAL PARA IDENTIFICAR AQUELLAS
ESCUELAS Y COMUNIDADES QUE ENTREGAN UNA
MEJOR ATENCION EDUCATIVA A LA DIVERSIDAD.
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a las escuelas y comunidades, ha sido un aspecto débil o poco visible.
Aun cuando son varios los paises que se encuentran desarrollando
programas de apoyo para estudiantes con necesidades educativas
especiales, se encuentra poca informacién respecto de centros de
recursos e informacién para la integracién, que cuenten con medios
bibliograficos, didacticos y personal especializado para asistir a tanto a
las familias, como a los maestros. Sin embargo, ha sido posible constatar
en la mayoria de casos, que la normativa dispone que los establecimientos educativos eliminen
barreras arquitectdnicas para estudiantes con necesidades educativas especiales.

En Brasil se refuerza la idea que la sustentabilidad del proceso inclusivo se da, entre
otros factores, a través del trabajo en equipo en la escuela, el trabajo cooperativo en el aulay la
constitucién de redes de apoyo con la familia, otros agentes y recursos de la comunidad. En la
normativa de educacién especial se especifica la existencia de equipos de apoyo especializado
en las escuelas regulares ademds de la disponibilidad de otros soportes complementarios al
aprendizaje, como locomocién y comunicacion.

En el Caribe, la informacién muestra que Trinidad y Tobago, Bahamas, Islas Caiman y
Guyana contienen normativa expresa sobre el tratamiento de la diversidad en la escuela, sin
embargo, no se encontré evidencia de la organizacién de servicios de apoyo especiales, como
tampoco, herramientas y sistemas de asesoria a las escuelas para atender las necesidades
educativas especiales en las escuelas comunes.

(d) Reflexion final

Se requiere avanzar en el desarrollo de politicas de inclusién educativa cuyo foco sea
la transformacion de las escuelas para lograr que todos los alumnos, sea cual sea su condicidn,
participen y aprendan. Para ello, los apoyos externos a las familias y los estudiantes con nece-
sidades educativas especiales son insuficientes; es fundamental orientar, capacitar y asesorar
a las instituciones educativas desde un enfoque integral para que reorienten sus acciones y
cultura organizando y desarrollando politicas y practicas que atiendan la diversidad.

En definitiva, las normativas legales y curriculares se orientan mayoritariamente a la
valoracidn y atencién educativa de la diversidad individual, social y cultural de los estudiantes,
pero urge fortalecer el disefio de estrategias y regulaciones para hacer efectivos estos derechos y
principios educativos. Este es un paso crucial y complejo en sociedades crecientemente plurales
y democraticas que demanda el disefio de politicas diversificadas y comunes, que permitan
brindar a todos una educacién de calidad.

En relacién con la articulacién de politicas y programas de atencién a la diversidad
se requiere:

Asegurar la coherencia entre principios, politicas, programas y los medios para
hacerlas efectivas.

Reforzar la articulacién y coordinacién entre los distintos niveles de operacion del
sistema educativo (desde el central hasta el local).

Desarrollar mecanismos y regulaciones para hacer efectivos ciertos derechos y
principios educativos fundamentales, especialmente en lo concerniente a recibir
un trato digno y a la no discriminacion.

Fortalecer la articulacién entre el disefio de politicas y los mecanismos para su
apropiacién por parte de los diversos actores del sistema.



Asegurar la articulacion entre unidades y programas de atencidn a diversos colec-
tivos, para evitar paralelismos o duplicidades.

En relacién con la regulacion de politicas y programas de atencidn a la diversidad se
requiere tomar en cuenta que si bien es necesario fortalecer la descentralizacién educativa,
la calidad de politicas y programas dependerd de la existencia de normativas, mecanismos e
instancias de supervision y evaluacién del servicio que se imparte y de su adecuada gestion,
tanto en lo que compete a las instituciones educativas como a los distintos niveles de gestién
y participacion en el desarrollo del servicio educativo.

En relacién con la capacitacion, asesoria técnica y acompafiamiento es menester
considerar que el desarrollo de escuelas inclusivas -con énfasis en aspectos de interculturalidad,
dada la realidad regional- requiere politicas decididas de capacitacion a los principales actores,
especialmente los docentes. Estas politicas han de concretarse tanto en el interior de las escuelas
regulares incluyendo a las familias y comunidades, como en los servicios especializados de
apoyo externo y unidades técnicas pedagdgicas. A su vez, los érganos del Estado, responsables
de conducir las politicas en sus territorios, deben ser capacitados recibiendo, del mismo modo,
asesoria técnica y acompanamiento en el ejercicio de sus funciones.
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3.  ;SON LOS SISTEMAS EDUCATIVOS DE LA REGION
EFICACES EN CUANTO AL LOGRO DE LAS METAS
EDUCATIVAS FUNDAMENTALES?

La verificacion del logro de las metas propuestas en el sector educativo es un aspecto
clave que se vincula de modo directo a conocer en qué medida se garantiza a la poblacién
el derecho a la educacién. En efecto, aspectos como la cobertura, la conclusién de estudios
y los logros académicos de los estudiantes son manifestaciones claves de la concrecion del
ejercicio de este derecho. Ahora bien, siendo las politicas educativas nacionales diversas, se
ha considerado como elemento de referencia clave para esta seccién, las metas educativas
planteadas en el marco de la iniciativa de Educacién para Todos (EPT) como se recoge en los
Marcos de Accidn global (Dakar) y para las Américas (Santo Domingo) y es refrendado por el
Proyecto Regional de Educacion para América Latina y el Caribe (PRELAC).

Las paginas siguientes daran cuenta de la situacién educativa de la regién, con relacién
a metas de acceso, conclusion, logro y elementos de la gestién educativa.’

(a) Niveles de acceso a las oportunidades educativas

Durante un periodo de tiempo muy importante, las politicas educativas en la region
asi como la accién de innumerables agentes no estatales interesados en la educacién, han
enfatizado la necesidad de asegurar importantes niveles de acceso de la poblacién a programas
educativos estructurados. Estas politicas asumian que el acceso, de alguna forma, implicaria
que las personas transiten por el sistema y completen determinados niveles educativos es-
perados asegurando los aprendizajes que éstos prevén. Empero, la experiencia histérica ha
mostrado que asegurar el acceso es una condicién necesaria mas no suficiente para asegurar
el derecho a la educacién, ya que éste no garantiza por si mismo que las personas construyan
los aprendizajes relevantes esperados, ni que las experiencias educativas sean sensibles a
las condiciones de las personas, lo que puede devenir en problemas serios de continuidad y
conclusién de estudios asi como en limitaciones en los aprendizajes logrados. Por otra parte,
estos problemas y limitaciones tienden a estar presentes de una manera desigual siendo los
sectores sociales més vulnerables o aquellos que experimentan mayores grados de margina-
cion y exclusién social los mas afectados, con lo que la accién de los programas educativos
termina reproduciendo desigualdades sociales pre-existentes subvirtiendo su propia finalidad
basica relativa a la equidad.

Sin embargo, que la ampliacién del acceso no se traduzca de modo necesario en otros
logros educativos no debe llevar a desdefiar ese objetivo. Por el contrario, el hecho de tratarse
de una condicién necesaria para garantizar el derecho a la educacién, subraya su importancia,
y las limitaciones encontradas llaman la atencidn acerca de la necesidad de que las politicas
educativas no se auto-limiten encapsulandose en este terreno. De hecho, la experiencia de
las reformas educativas recientes contiene evidencias acerca de la atencién que se viene
prestando a otros factores cuya presencia también contribuye al aseguramiento del derecho
a la educacion.

A efectos de dar cuenta de los niveles de acceso a programas educativos, esta
seccién presenta la evidencia disponible con relacién a: Niveles globales de acceso
a programas educativos, Acceso a programas educativos seqtn el nivel de éstos,
Voliimenes de matricula en educacidn terciaria, Educacion de jévenes y adultos y
una reflexién sobre los problemas de la Gratuidad efectiva.

1 Néotese que el abordaje de estas metas se corresponde con las metas establecidas en Dakar, a excepcién de aquella
vinculada a la paridad de género que sera abordada en el capitulo correspondiente a la equidad.
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Fuente:
Elaboracién propia a partir
de informacién del Insti-
tuto de Estadistica de la
UNESCO (UIS) Sélo incluye
matricula en programas
educativos hasta de alta
secundaria o inferiores.
Véase anexo de datos para
los valores y notas expli-

cativas.
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(a.1) Niveles globales de acceso a programas educativos.

Una de las condiciones bésicas para hacer efectivo el derecho a la educacién es el
acceso a los servicios educativos como parte de la trayectoria que conduce a la consecucién
de las metas de la EPT. La posibilidad de contar con informacién de los niveles globales de
acceso al sistema educativo permite dar cuenta de qué proporciones de la poblacién acceden
en el momento actual a algtin programa educativo y, como complemento, dar evidencia sobre
la poblacién que no es atendida o esta “fuera de la escuela”. A estos efectos se cuenta con
informacién correspondiente a las llamadas “tasas especificas de matricula por edades”? para
la poblacién de 3 a 18 afios de edad. El gréfico a continuacién muestra los porcentajes de la
poblacién entre 3y 18 afios que se encuentra accediendo a programas educativos de hasta
alta secundaria.

Como se puede notar, sélo cinco paises (Antillas Holandesas, Cuba, Islas Virgenes Brita-
nicas, Monserrat y Aruba) logran que al menos el 85% de dicha poblacién acceda a algtn tipo
de programa educativo de cualquier nivel, y en siete paises (Ecuador, Reptiblica Dominicana,
Honduras, Nicaragua, Colombia, San Vicente y las Granadinas y Guatemala) este porcentaje
es menor al 70%. El valor regional observado es de 76,2% siendo 74,1% en el Caribe y 76,3%
en América Latina. Esto significa que mas de 35,5 millones de nifios de entre 3y 18 afios no se
encuentran accediendo a ninglin programa educativo, de los cuales 34,0 millones pertenecen
a paises latinoamericanos y cerca de 1,3 millones a paises del Caribe.?

Grafico 3.1:  Tasas especificas de matricula por edades para la poblacion de 3 a 18
afnos segtin paises. 2004.
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Ahora bien, como se observaréd de modo précticamente constante a lo largo de este
informe, existe una importante disparidad entre paises.Aquéllos destacados en la parte derecha
del grafico son los que explican el nimero de personas no atendida por el sistema educativo

2 Sibien este nombre tradicionalmente dado al indicador puede resultar criptico, su propdsito es tan simple y directo
como el descrito y en ese sentido mide la cobertura que se da a una poblacién dada (sea por edades simples o
rangos de edad); es decir, que porcentaje de dicha poblacién ésta escolarizada.

3 Notese que este calculo incluye informacién no publicada por el UIS de Haiti que da cuenta de 960 mil personas de
3 a 18 afios en condicién de no escolarizados. Haiti explica el 72,7% del valor de los no escolarizados para el Caribe.
Esta informacién no es publicada por contener elementos que la hacen no equiparable a la proporcionada por los
demés paises. A pesar de esto y con el exclusivo propésito de poder contar con informacién global de referencia,
se ha incluido esta informacién dado el peso relativo que tiene este pais en su respectiva sub-regién. Por su parte,
Haiti también presenta un nimero de personas no atendidas por el sistema educativo en una proporcién mayor a
su volumen poblacional.



en una proporcién mayor a su volumen poblacional, es decir, son aquellos que logran una
cobertura total para su poblacién de 3 a 18 afios inferior al valor regional.

Asimismo, en cada pais es posible observar patrones diferentes dependiendo de los
sub-grupos de edad que componen la poblacién de 3 a 18 afios.* Asi, todos los paises excepto
Colombia, logran que al menos en una de las edades consideradas haya una cobertura superior
al 95%. Sin embargo, el nimero de grupos de edad en los que esta universalidad o proximidad
a ella se sostiene es variable; en efecto, en adicién a Colombia, en Anguila, Bahamas, Republica
Dominicana, Granada, Guatemala, Honduras, Jamaica, Nicaragua, Turcos y Caicos, SanVicente y
las Granadinas y Venezuela el nimero de grupos de edad para los que se alcanza una cobertura
igual o superior al 95% es menor a 6 que es la duracién tipica de la educacién primaria.

Por otra parte, sélo en siete paises (Antillas Holandesas, Aruba, Barbados, Belice, Brasil,
Cuba y Monserrat) la cobertura supera el 95% en al menos 9 grupos de edad.

Grafico 3.2:  Tasas especificas de matricula por edades simples para la poblacién de 3
a 18 afos segun paises. 2004.

Anguila Antillas Holandesas

3 4 5 6 7 8 9 10 1
Bahamas

12 13 14 15 16 17 18

9 10 1 3 4 5 6 7 8 9 10 1
Barbados

D Educacién inicial obligatoria
. Educacién primaria obligatoria

D Baja secundaria obligatoria

D Secundaria obligatoria

3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18

4 Nétese que en los paises de menor volumen poblacional, los potenciales desajustes entre los datos de matricula y
los datos de poblacién pueden derivar en comportamientos erréticos del indicador sin que esto represente, feha-
cientemente, altos y bajos en la cobertura.

12 13 14 15 16 17 18

Fuente:

Instituto de Estadistica
de la UNESCO (UIS) Sélo
incluye matricula en pro-
gramas educativos hasta de
alta secundaria o inferiores.
Véase anexo de datos para
los valores y notas expli-
cativas.
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Belice

Brasil

15 16 17 18

Colombia

3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18

Dominica

3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18

Cuba

3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18

Ecuador

3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18

Granada

3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18

Guatemala

3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18

3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18



Honduras Islas Caiman

3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18

Islas Virgenes Britanicas Jamaica

3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18

México Montserrat

3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18

Nicaragua Panaméd

3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18
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Perd Republica Dominicana

3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18

San Kitts y Nieves San Vicente y las Granadinas

3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18

Santa Lucia Trinidad y Tobago

3 4 5 6 7 8 9 10 1 12 13 14 15 16 17 18 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18

Turcos y Caicos Venezuela

3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18



(a.2) Acceso a programas educativos segun el nivel de éstos

La informacién que da cuenta de qué porcentajes de la poblacién en un determinado
rango de edades considerado como el propio para cursar un nivel educativo dado, estd efec-
tivamente accediendo a éste, es brindada por las llamadas “tasas netas de matricula.”® En el
caso de América Latina y el Caribe, estos niveles globales de acceso a los programas educativos
se traducen en patrones diferenciados segun niveles educativos.

En efecto, como muestran los siguientes graficos, el acceso a la educacién pre-escolar
muestra importantes diferencias entre paises, asi como la educacién secundaria, mientras
que en el caso de la educacién primaria se verifica una mayor homogeneidad derivada de la
proximidad a la universalidad en el acceso.

Si bien la meta de atencidn integral de la primera infancia no puede reducirse a los
niveles de escolarizacién de esta poblacién a programas educativos dentro de instituciones
educativas, una aproximacion a dicha atencién puede estar dada por las tasas de matriculas
referidas a la educacion pre-primaria. De esta forma, se observa que en doce paises (Venezuela,
El Salvador, Islas Caiman, Bolivia, Bermuda, Nicaragua, Colombia, Republica Dominicana, Gua-
temala, Belice, Honduras y Bahamas) el acceso a la educacion pre-escolar alcanza a menos de
la mitad de la poblacién en edad de asistir a un programa educativo de dicho nivel; mientras
que en otros dos paises (Cuba y Antillas Holandesas) es universal y en otros cinco (Guyana,
Jamaica, Anguila, Surinam y Aruba) supera el 90%.

Gréfico 3.3:  Tasa neta de matricula en educacidn pre-escolar segtin paises. 2004.
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Por otra parte, las politicas de expansién de la educacién pre-escolar han tendido a
estructurarse de manera tal que se procure una expansion progresiva empezando por las edades
mas préximas a la edad de ingreso a la educacién primaria. Asf, es posible notar que en la mayor
parte de los paises, las tasas netas de matricula antes descritas son el resultado de niveles de
acceso muy diferenciados para cada una de las edades consideradas. En este sentido, la mayor

5  Resulta claro que los nombres de los indicadores usados regularmente en estadistica educativa han sido heredados
de los momentos en los que éstos fueron concebidos; es decir, de momentos en los que las preguntas centrales de
politica educativa eran diferentes a las actuales. Asi por ejemplo, las tasas de matricula (brutas y netas) estuvieron
pensadas principalmente para dar cuenta de volimenes de poblacién (las tasas brutas en particular brindan dicha
informacién) y no de proporciones de poblacién que satisfacen una condicién dada (por ejemplo, acceder o no al
sistema educativo). Entre los esfuerzos que es necesario hacer para que la informacién educativa efectivamente
alimente la accién publica en educacién, se encuentra también el precisar su significado y, eventualmente, buscar
nombres mas apropiados que faciliten la comunicacién de dicho significado.

Fuente:

Instituto de Estadistica de
la UNESCO (UIS) Véase
anexo de datos para los va-
lores y notas explicativas.

89



Fuente:
Instituto de Estadistica de
la UNESCO (UIS).
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parte de los paises registran sus maximos de escolarizacién para las tltimas edades del nivel,
siendo éstas 4, 5 0 6 afios, dependiendo de la edad de ingreso a la educacién primaria en cada
pais en particular. Todos los paises con excepcién de Republica Dominicana, Belice, Nicaragua,
Honduras, Bahamas y San Vicente y las Granadinas, superan el 70% de cobertura para la edad
inmediata anterior a la edad oficial de entrada a la educacién primaria, siendo superior al 90%
en Antillas Holandesas, Cuba, Jamaica, Anguila, San Kitts y Nevis, Granada, Aruba, Barbados,
Trinidad y Tobago, Montserrat, México e Islas Virgenes Britanicas. Cabe mencionar también la
situacién heterogénea en cuanto a las tasas de matricula para las otras edades que se incluyen
en este nivel educativo, presentando en algunos casos escenarios muy asimétricos. Asi se tiene
paises como Antillas Holandesas, Cuba, Anguila, San Kitts y Nevis, Granada, Monserrat e Islas
Virgenes Britanicas donde las tasas superan el 80% para todas las edades del nivel, mientras
que en Islas Caiman, Guatemala, Venezuela, Panama, Colombia, Republica Dominicana, Belice,
Nicaragua y Honduras, las diferencias en las tasas de cobertura entre las edades que componen
el nivel oscilan entre 40 y 70 puntos porcentuales.

Grafico 3.4:  Tasas de matricula en educacion pre-escolar por edades simples segin
paises. 2004.
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Estos niveles de acceso a la educacion pre-escolar se traducen en nimeros diferentes de
afios de educacién pre-escolar que un nifio puede esperar experimentar. Como puede notarse,
la gran mayoria de paises (excepto Islas Caiman, Ecuador, Bahamas, Belice y Bermuda) logra
garantizar que, en promedio, un nifio pueda esperar cursar al menos un afio de educacién pre-
escolar y nueve paises (Cuba, Jamaica, Anguila, Guyana, Antillas Holandesas, Turcos y Caicos, San
Kitts y Nevis, Brasil y Aruba) logran un promedio de al menos dos afios. El valor regional es de
1,7 lo que contrasta de modo favorable con el valor observado para el mundo en general (1,0)
y el mundo en desarrollo en particular (0,9); asimismo empieza a aproximarse a lo registrado
en el mundo desarrollado (2,2) lo que hace que la regin pueda exhibir los mayores progresos
en este terreno entre las distintas regiones en desarrollo.®

6  Véase EFA Global Monitoring Report Team (2006).



Grafico 3.5:  Esperanza de vida escolar en educacion pre-escolar segtin paises. 2004.
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Por su parte, el acceso a la educacién primaria muestra un panorama auspicioso
en tanto la mayoria de los paises empiezan a aproximarse a la universalidad. Asi, 11 paises
muestran tasas de acceso superiores al 95% (Argentina, Panamd, México, Ecuador, Santa
Lucia, Barbados, Perd, Aruba, Cuba, Belice y Bolivia); otros 12 tasas superiores al 90% (Islas
Virgenes Britdnicas, Monserrat, San Kitts y Nevis, San Vicente y las Granadinas, Guatemala,
Brasil, Surinam, El Salvador, Trinidad y Tobago, Venezuela, Jamaica y Honduras) Sin embargo,
nueve paises (Anguila, Nicaragua, Dominica, Islas Caiman, Republica Dominicana, Granada,
Bahamas, Colombia y Turcos y Caicos) muestran tasas de acceso menores al 90% lo que hace
patente la necesidad de esfuerzos alin mayores a efectos de incorporar a la poblacién atn sin
acceso a este nivel educativo.

Grafico 3.6:  Tasa neta de matricula en educacion primaria segun paises. 2004.
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Fuente:

Instituto de Estadistica de
la UNESCO (UIS) Véase
anexo de datos para los va-
lores y notas explicativas.

Fuente:

Instituto de Estadistica de
la UNESCO (UIS) Véase
anexo de datos para los va-
lores y notas explicativas.
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Sin embargo, es preciso considerar que las diferencias observadas entre estas tasas y el
valor que da cuenta de la universalidad (100%) no puede considerarse como indicativo de la
poblacién fuera del sistema educativo; de hecho una fraccién de estas personas se encuentran
cursando estudios en programas educativos distintos sea de nivel previo (pre-escolar), siguiente
(secundaria) o en vias no formales o de adultos no consideradas en el célculo de estas tasas
que buscan dar cuenta de la matricula de un segmento de la poblacién en el nivel educativo
que les corresponderia dada su edad. Por esto, es de particular importancia referirse a la infor-
macion sobre cobertura antes presentada (tasas especificas de matricula, p.84 y ss.) a efectos
de identificar a la poblacién que no es atendida por el sistema educativo.’

Grafico 3.7: Tasa neta de matricula en educacién secundaria (baja y alta combinadas)
segun paises. 2004.
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Por su parte, el acceso a los programas de educacién secundaria es una referencia obli-
gada para el monitoreo de la meta referida a la atencién de las necesidades de aprendizaje de
jovenes y adultos, la cual también muestra una situacién dispar en la que sélo seis paises del
Caribe (Monserrat, San Kitts y Nevis, Barbados, Anguila, Islas Caiman y Dominica) logran niveles
de acceso superiores al 90% de la poblacién que, dada su edad, habria de cursar estudios de
alguno de los niveles educativos considerados (baja y alta secundaria) A estos paises, habria que
agregar otros ocho (Cuba, Islas Virgenes Britanicas, Jamaica, Argentina, Granada, Turcos y Caicos,
Antillas Holandesas y Brasil) que han logrado garantizar el acceso a la educacién secundaria a,
al menos, el 75% de su poblacién en edad de acceder a estos programas.?

7 Las llamadas “tasas netas de matricula” buscan dar cuenta de la escolarizacién en un tipo particular de programas
que se corresponde con una poblacién en un rango de edades dado; por ejemplo, tipicamente se espera que la
poblacion de 6 a 11 afios (este rango varia seglin paises) curse la educacién primaria; asi combina dos criterios: un
grupo poblacional y la matricula en un determinado nivel educativo. Por su parte, la preocupacion por las personas
fuera del sistema (“fuera de la escuela”; “no atendidas” o el complemento de la cobertura) fijan su preocupacién
exclusivamente en la poblacién a la que se refiere (una edad en particular o un grupo de edades como el de 3 a 18
usado en este informe) y no en un nivel educativo dado (siendo evidente que si la poblacién no esté atendida por
el sistema educativo no cabe hablar de un nivel educativo especifico).

8  Notese que 75% es la meta planteada por el Plan de Accién en Educacién de la Cumbre de las Américas (disponible
en www.summit-americas.org/chileplan-spanish.htm).


http://www.summit-americas.org/chileplan-spanish.htm

(a.3) Volimenes de matricula en educacién terciaria

En el caso de la educacion superior (terciaria no universitaria y universitaria incluyendo
hasta programas doctorales) es posible observar los volimenes de matricula expresados por
cada 100 mil habitantes.

Dar cuenta del acceso a la educacién terciaria plantea dos tipos de problemas que llevan
a la necesidad de usar medidas diferentes a las usadas con otros niveles. Por un lado, no existe
una edad “oficial” para cursar estudios terciarios ya que éstos estan abiertos a importantes
contingentes de la poblacién sélo a condicién de haber superado la educacién secundaria e
independientemente del grupo de edad al que pertenezcan. Asi, se requiere una medida de
volumen de la matricula que puede ser referida a cualquier poblacién de referencia o a la po-
blacidn total a efectos de dar cuenta del peso relativo de la calificacién de personas en estos
niveles. Por otra parte, en el nivel terciario existe una importante movilidad internacional, por
lo que si se considera la matricula de personas en un Unico territorio, puede no darse cuenta
de la calificacién de personas residentes permanentes de un determinado pais en los casos en
los que éste sea receptor de importantes contingentes de estudiantes o, por el contrario, tenga
proporciones importantes de su poblacién cursando en el exterior. Esta Ultima situacién no es
de gran impacto en paises de mayor volumen poblacional donde la movilidad internacional no
representa una proporcién relativa mayor, pero si en paises con poblaciones menores y/o que
suman esfuerzos en programas de formacion terciaria regionales. Este es el caso de la mayor
parte de los paises del Caribe.

Por lo expuesto, el siguiente grafico considera la matricula en programas educativos de
educacion terciaria expresada por cada 100 mil habitantes y organizada tanto de modo territorial
(T) como a partir de la residencia permanente de las personas (R). Como se puede afirmar, la
diferencia de enfoques (territorio, residencia permanente) da resultados précticamente idénticos
en el caso de los paises con poblaciones mayores, pero presenta diferencias importantes en
paises con menores volimenes de poblacién o receptores de estudiantes internacionales. En
efecto, en siete paises del Caribe (Bermuda, Trinidad y Tobago, Antillas Holandesas, Surinam,
Guyana, Santa Lucia y Belice) las diferencias entre estos valores superan el 10% llegando in-
cluso a 84% en un caso (Santa Lucia) y en otros 8 paises, el enfoque basado en la residencia
permanente permite dar cuenta de toda la matricula en el nivel ya que se trata de paises que
carecen de instituciones que brinden programas educativos de educacién terciaria pero que
envian a sus residentes permanentes a estudiar sea en alguno de los campus de la Universidad
de las Indias Occidentales u otro destino internacional. Asimismo, cabe mencionar el caso de
Cuba que es el tnico pafs de la regién receptor neto de matricula internacional®

9  Esdecir, el nimero de estudiantes internacionales en Cuba es superior al nimero de residentes permanentes cubanos
estudiando en el exterior.
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Fuente:

Elaboracién propia a partir
de informacién del Instituto
de Estadistica de la UNES-
CO (UIS) Véase anexo de
datos para los valores y
notas explicativas.
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Grafico 3.8:  Numero de estudiantes en educacion terciaria por cada cien mil habitantes

Numero de estudiantes por 100 mil habitantes
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Estos volumenes relativos de matricula pueden ser comparados con los observados en

otras partes del mundo brindando una imagen comparada de la situacion regional a partir de
algunos puntos de referencia derivados de otras experiencias. Asi, se ha incluido en el grafico
tres lineas de referencia indicando los valores minimo (481), medio (3 726) y maximo (5 776)
que este indicador tiene en los paises de Norteamérica y Europa Occidental (G1).

Sélo cinco paises de la region (Argentina, Bermuda, Panama, Bolivia y Venezuela) tienen

residentes permanentes matriculados en programas de educacidn terciaria en una proporcién
que supera la media de Norteamérica y Europa Occidental, mientras que San Vicente y las
Granadinas y Granada no logran los valores mds bajos de dicho grupo de paises.

Del mismo modo, en Africa sub-sahariana (G2) estos valores oscilan entre 35y 1.634

con una media de 399."" Asi, es posible constatar que ninglin pais de la regidn registra valores
inferiores a la media de dicha regidn, y que catorce paises del Caribe (Trinidad y Tobago, Antillas
Holandesas, Surinam, Islas Virgenes Briténicas, Guyana, Dominica, Monserrat, San Kitts y Nevis,
Santa Lucia, Anguila, Turcos y Caicos, Belice, San Vicente y las Granadinas y Granada) y un
latinoamericano (Guatemala) registran valores inferiores al maximo de dicha regidn.

Debe notarse el claro agrupamiento diferencial de las sub-regiones de forma tal que

los valores mas altos del indicador se dan de modo sistemético en paises latinoamericanos y
los bajos se registran en el Caribe. En efecto, el lado izquierdo de la grafica (a la izquierda de la
linea verde) est4 casi exclusivamente compuesto por paises latinoamericanos excepto Bermuda;
mientras que el lado derecho lo compone el Caribe excepto Honduras y Guatemala. Asimismo,
esta separacion se corresponde casi exactamente a los paises con valores de indicador por
encima y por debajo del valor minimo para Norteamérica y Europa Occidental.

Asimismo, puede observarse que la variacién entre paises de la regién es muy impor-

tante; siendo que el volumen relativo registrado en el pais con mayor matricula en educacién

10 Notese que estos valores corresponden a los datos publicados que dan cuenta del indicador con base territorial; sin
embargo, en todos los paises que incluye este agrupamiento la diferencia de enfoques produce valores con diferencias
menores al dos por ciento; excepto en Andorra, Liechtenstein y Luxemburgo, donde las diferencias oscilan entre 2,5
y 4,8 por ciento.

En estos paises el célculo de la matricula segin ambos enfoques produce valores que en ningtin caso se diferencian
en mas del tres por ciento.
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terciaria (Argentina) es mayor a 13,4 veces el volumen relativo observado en el pais con menor
volumen relativo de matricula (Granada).

(a.4) Educacién de jévenes y adultos.

Los programas educativos destinados a los jévenes y adultos representan un com-
promiso perentorio no sélo por constituir espacios propios para el aprendizaje continuo, sino
y muy especialmente en lo relativo a poder asegurar que aquéllos que por determinadas
circunstancias no pudieron cursar o completar sus estudios en las edades previstas, puedan
ver garantizado su derecho a lograr, al menos, aprendizajes minimos, dando asi respuesta a
las demandas establecidas en la meta de la EPT referida a las oportunidades de aprendizaje
para jévenes y adultos.

Debido a que el acopio internacional de informacién comparable atin no considera de
modo sistematico este tipo de programas, este informe se ha basado en datos provenientes
de encuestas de hogares de un grupo de paises de la regién. Es de esperar que en un futuro
préximo se cuente con informacién que permita dar cuenta de este crucial ambito de los
programas educativos. Por ahora, sélo ha sido posible calcular la proporcién de personas de
20 a 39 arios de edad que no habiendo culminado la educacién secundaria alta declara estar
asistiendo a algun programa educativo.™

La informacién disponible muestra margenes muy limitados de asistencia a programas
educativos (excluyendo la educacién terciaria) por parte de la poblacién joven y adulta. En
efecto, el porcentaje de personas de entre 20 y 39 afios que careciendo de educacién secun-
daria alta completa sefiala asistir a algtin programa educativo, no alcanza el 10% en ninguno
de los paises con informacién.™

Grafico 3.9:  Porcentaje de personas de 20 a 39 afios sin educacién secundaria alta
completa que declara asistir a un programa educativo. 2004.
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12 Las encuestas de hogares y censos de poblacién suelen preguntar a las personas acerca de su “asistencia” a un
programa educativo; sin embargo la manera como dicha asistencia es definida no es necesariamente precisa ni
equivalente en todos los casos, por lo que es una informacién con valor referencial particularmente Util ante la
ausencia de otra informacién generada de modo més sistematico.

13 Ndtese que al tratarse de informacién de encuestas por muestreo y contar con un volumen tan reducido de personas
que satisfacen las tres condiciones aqui consideradas (tener entre 20 y 39 afios, no tener educacién secundaria alta
concluida, y asistir a un programa educativo) los valores aqui mostrados tienen un caracter referencial y no deben ser
tomados como estimaciones precisas de la situacién general ya que los intervalos de confianza de las estimaciones
de los valores poblaciones son elevados.

Fuente:

Encuestas de Hogares aco-
piadas y procesadas por
la CEPAL. Véase anexo de
datos para los valores y
notas explicativas.
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Esta informacidn debe ser leida con particular preocupacién en tanto significa que los
programas de educacién de jévenes y adultos no alcanzan a un segmento importante de su
poblacién objetivo.

Debe considerarse, asimismo, que existen programas dirigidos a esta poblacién que
carecen de reconocimiento formal por lo que pueden no estar presentes en las estadisticas
oficiales o no ser considerados como “programa educativo” por las personas que responden
una encuesta en hogares.

Del mismo modo debe tenerse en cuenta que existe evidencia, registrada en varios
paises,’ de que el grueso de la matricula en estos programas es poblacién menor de 20 afios;
es decir, estos programas estarian atendiendo de modo mayoritario a poblacién menor de
edad que, por alguna razén, no asiste a la escuela regular. Las razones para esto pueden ir
desde restricciones normativas que impiden a mayores de 15 afios asistir a la escuela regular,
hasta motivos econémicos vinculados a la incompatibilidad entre el horario escolar regular
y demandas laborales asumidas por esta poblacién: es necesario prestar atencién a que los
programas para jévenes y adultos no sean, en realidad, programas para la atencién de pobla-
cién menor de edad en condicién de vulnerabilidad o marginacién; es decir, una educacién
vespertina para pobres.

(a.5) Gratuidad efectiva

La gratuidad de los programas educativos ha sido concebida como una medida
destinada a evitar la existencia de barreras de acceso a éstos que terminen limitando la po-
sibilidad de ejercer al derecho a la educacién. Sin embargo, la experiencia viene mostrando
que el concepto de gratuidad es, en si mismo, insuficiente para dicho propésito ya que puede
coexistir con estructuras de financiamiento de los programas educativos publicos que, en
ultimo término, tienen impactos no deseados sobre la equidad y, por consiguiente, limitan el
derecho a la educacién.

En efecto, una practica establecida a lo largo del tiempo lleva a que la asignacién del
gasto publico en educacién sea administrada en funcién de criterios igualitarios y, dadas las
limitaciones de recursos, ha tendido a corresponderse con minimos operacionales. En efecto, el
hecho que el gasto publico esté conformado en su mayoria por salarios (75,7% de la inversién
publica asignada a las instituciones educativas como promedio regional)'® y que éstos tiendan
a definirse centralmente de modo igualitario, muestra que los margenes para inversiones dife-
renciadas que permitan atender con propiedad las diferentes necesidades de la poblacién son
muy limitados. Esto, a su vez, se traduce en una comprension de “gratuidad” como idéntica a
no pago de aranceles perdiéndose de vista otros costos que son asumidos por las familias.

Asimismo, el hecho que la provisién publica tienda a ser muy limitada y casi en exclusivi-
dad concentrada en salarios, lleva a que otros gastos corrientes o incluso de inversién dependan
del aporte que las familias pueden hacer. De esta manera, la propia escuela publica termina
siendo dependiente del aporte econémico de las familias lo que, evidentemente, tiene una
forma proporcional a los ingresos de éstas y, por tanto, efectos regresivos de consideracién.

14 Esto ha sido constatado por la UNESCO en los Ultimos afios al revisar el estado de los sistemas de informacién y
las pautas para el reporte internacional de datos en, al menos, Pert, El Salvador; Bolivia y Costa Rica.

15 Estimacién propia en base a informacién tomada de la base de datos del UIS para los afios escolares terminados
entre 1999 y 2004.

16 La progresividad o regresividad de las politicas publicas (de ingresos o gastos) se definen atendiendo a la relacién
entre éste y las condiciones de la poblacién a la que el gasto se dirige. Dar mas a quien mas tiene resulta en efectos
regresivos ya que agudiza las diferencias; por el contrario, dar mas a quién menos tiene resulta progresivo pues tiende
a cerrar las brechas pre-existentes (lo equivalente es cierto respecto de la generacion de ingresos fiscales) Ahora bien,
estas reflexiones deben tomar en cuenta tanto las dotaciones actuales de recursos de las personas como la magnitud
de sus necesidades. Desde el primer criterio, una asignacion igualitaria darfa recursos proporcionalmente mayores
a quienes menos tienen. Desde el segundo criterio, una asignacién igualitaria reproduce las brechas existentes ya
que las necesidades son, en términos absolutos, mayores en los sectores vulnerables, pobres o en marginacién.



Incluso es posible encontrar situaciones en las que la asignacién de recursos publicos
tiende a favorecer a los sectores mas favorecidos ya que éstos tienen acceso a recursos (electri-
cidad y conectividad por ejemplo) ausentes en contextos mas deprimidos. Asi, la asignacion de
recursos publicos puede ser regresiva incluso antes de contar con el aporte de las familias.

Del mismo modo, es posible constatar situaciones en las que los centros educativos
son jerarquizados en funcién de la matricula (incluso afectando los salarios docentes hacien-
do que estos centros sean mas “atractivos”), lo que se traduce en un criterio adicional que
favorece a los conglomerados urbanos en detrimento de las pequenas escuelas que atienden
a poblacién dispersa.

Frente a esta situacién, un nimero importante de paises ha venido implementando
“programas compensatorios” u otros que buscan hacer asignaciones especiales de recursos a
poblaciones con mayor necesidad. Sin embargo, estos programas tienden a representar fraccio-
nes limitadas de la inversidn con lo que parte de su impacto se ve limitado por el hecho que el
grueso de la inversidn no obedece a la misma légica de progresividad de la inversién publica.

Es en este sentido que el concepto de gratuidad necesita ser desarrollado a efectos de
considerar que el financiamiento educativo debe ser proporcional a las necesidades (educativas
y otras que condicionan el ejercicio del derecho a la educacién) de las personas, superando los
esquemas de financiamiento igualitario en pro de esquemas equitativos.

(b) Niveles de conclusién de los estudios

Como ya se anotd, el acceso es una condicién necesaria pero no suficiente para el
ejercicio pleno del derecho a la educacién. Del mismo modo, la conclusién de los estudios es
otra condicidn basica cuya satisfaccion requiere ser verificada, especificamente a efectos del
monitoreo de la meta referida a la conclusién universal de la primaria, tanto en el marco de
la EPT como de los Objetivos de Desarrollo del Milenio.

La informacién disponible muestra qué proporciones de la poblacién ya han concluido
los diferentes niveles educativos, asi como permite estimar los niveles de conclusién actuales.
En efecto, informacidn socio-demogréfica permite conocer qué proporciones de la poblacién
correspondientes a diversos grupos de edad han efectivamente culminado estudios de cada
nivel. Por otra parte, los patrones actuales de matricula, permite estimar la proporcién de
personas que culmina un determinado nivel en un momento dado."”

(b.1) Educacioén primaria

El gréfico siguiente, muestra el porcentaje de personas de 15 a 19 afios que ha culmi-
nado la educacién primaria. Se ha tomado este grupo de edad por ser el que estd en edades
de egreso mas recientes considerando las edades oficiales de egreso del nivel y un margen
adicional para considerar posibles efectos derivados del ingreso tardio y la repeticién.

En un grupo muy importante de paises la meta referida a la conclusién universal de la
educacién primaria estd muy préxima a lograse. En efecto, en 10 paises (Bahamas, Barbados,
Islas Caiman, Chile, Cuba, Aruba, Argentina, Uruguay, Surinam y Panama) la proporcién de
personas de 15 a 19 afios que ha culminado la educacién primaria ya supera el 95%. A este
grupo se suman otros siete paises (México, Ecuador, Brasil, Costa Rica, Perd, Venezuela y Co-
lombia) que ya han superado el umbral del 90% Llama la atencién el grupo de cuatro paises
(EL Salvador, Nicaragua, Honduras y Guatemala) que se distancia més del logro de la meta
ya que no ha logrado asegurar la conclusién de este nivel a més del 20% de su poblacién en
edades de egreso reciente.

17 Véase el detalle de los procedimientos en las notas metodoldgicas y en Guadalupe y Taccari (2004).
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Fuente:

Para los paises del Caribe
y Aruba: Instituto de Esta-
distica de la UNESCO (UIS)
Para Cuba: informacién
del Censo de Poblacién de
2002. Para los paises de
América Latina: Encuestas
de Hogares acopiadas y
procesadas por la CEPAL.
Toda la informacién ha
sido organizada de acuerdo
a la CINE 97. Véase anexo
de datos para los valores y
notas explicativas.
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Grafico 3.10: Porcentaje de personas de 15 a 19 afios que ha culminado la educaciéon
primaria. 2004.
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Esta situacién es resultado de un proceso histérico en el que, de modo consistente, la
proporcién de personas que culmina la educacién primaria ha sido creciente segtn se verifica
en los cambios entre los distintos grupos de edad.™

A pesar de lo auspicioso de esta situacién que muestra que el 91,3% de las personas
de 15 a 19 afios ya ha logrado concluir la educacién primaria en la regién como un todo, esto
también significa que mas de 4 millones 500 mil jévenes de esas edades no lo han hecho, lo que
representa una clara vulneracion de su derecho a la educacién. De éstos, el 42,9% son jévenes
brasileros o mexicanos. Sin embargo, esto se explica por el hecho que estos paises dan cuenta
de incluso mas del 54% de la poblacién regional de esas edades; es decir, la participacién de
estos paises en el total de jovenes sin educacién primaria completa es resultado de su peso
demogréfico ya que proporcionalmente tienen niveles de conclusién que superan el valor
regional. De hecho, son los nueve paises destacados a la derecha del grafico los que aportan a
este total en una medida superior a lo que aportan en poblacién, llegando dicha contribucién
ser superior a dos veces el aporte demogréfico en los casos de Guyana, Belice y El Salvador;
mientras que supera las 3 veces en Nicaragua y Honduras y las 4 veces en Guatemala.

Si en adicién al grupo de poblacién en edades de egreso reciente se considera a toda
la poblacién de 15 afios 0 mas, se tiene que el 23,6% de ésta, es decir, al menos 87,6 millones
de personas de 15 o mas afios no ha concluido la educacién primaria siendo éste un desafio
clave para las politicas educativas en términos de disefiar programas de educacién de jove-
nes y adultos que subsane esta violacién del derecho a la educacién producido a lo largo de
varias décadas.

18 Al respecto véase UNESCO (2004) y CEPAL coord. (2005).



Grafico 3.11: Porcentaje de personas de 15 afios y mas y de 15 a 39 afios con educacion
primaria completa segun paises. 2004.
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Ademas, debe considerarse el efecto que tiene para el desarrollo de los paises, una
poblacién sin las habilidades bésicas que la educacién primaria debe asegurar. En efecto, si sélo
se considera a la poblacién entre 15 y 39 afios, es decir, a aquélla que representara el grueso
de la poblacién activa de cada pais por los préximos 25 a 50 afios, se observa que un 13,0%
de ésta (29,1 millones de personas) no ha concluido la educacién primaria.

La informacién disponible muestra que el mayor desafio derivado del déficit educativo
acumulado en esta poblacién, se concentra en Brasil y México; tanto por su mayor volumen
poblacional como, en el caso de México, por el hecho de tener un nimero de personas de
15 0 mas afios sin educacién primaria completa en una proporcién mayor que la region. Este
también es el caso de Pert, Colombia, Paraguay, Bolivia, Repuiblica Dominicana, Guyana, Belice,
El Salvador, Nicaragua, Honduras y Guatemala. Nétese también que en el caso de la poblacién
de 15 a 39 afios estos mismos paises registran valores menos favorables que el valor regional,
excepto México que mejord su posicién relativa en la region.

Asimismo, como se muestra en el gréfico, los paises han experimentado progresos
de diversa magnitud verificados en la comparacién entre los dos grupos de edad. Asi, Pert
muestra que la proporcién de personas con educacién primaria completa en su poblacién
més joven (15 a 39 afios) es 1,26 veces la proporcion observada para el grupo de 15 y mas
afios, siendo el pais que registra un progreso mas marcado aunque, como se acaba de anotar,
todavia no le permite alcanzar una situacién superior a la regional dada la magnitud de su
déficit acumulado en la poblacién adulta en general. Es importante anotar, que aquellos paises
con elevadas proporciones de personas con educacién primaria completa entre su poblacién
de mayor edad tienen, [égicamente, un menor margen para variaciones en las proporciones
aqui consideradas.

El siguiente grafico muestra los volimenes absolutos de personas adultas sin educa-
cién primaria completa, asi como la relacién entre este volumen expresado como proporcién
del total regional y la participacién relativa de cada pais en la poblacién regional, mostrando
asi, si su “aporte” al total regional de personas adultas sin educacién primaria completa se
corresponde o se diferencia de su aporte poblacional.

Fuente:

Para los paises del Caribe
y Aruba: Instituto de Esta-
distica de la UNESCO (UIS)
Para Cuba: informacién
del Censo de Poblacién de
2002. Para los paises de
América Latina: Encuestas
de Hogares acopiadas y
procesadas por la CEPAL.
Toda la informacién ha
sido organizada de acuerdo
a la CINE 97. Véase anexo
de datos para los valores y
notas explicativas.
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Grafico 3.12:

Distribucion de las personas de 15 afios y mas y de 15 a 39 afios sin

educacion primaria completa y ratio entre los dos grupos segun paises.
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Fuente:

Para los paises del Caribe
y Aruba: Instituto de Esta-
distica de la UNESCO (UIS)
Para Cuba: informacién
del Censo de Poblacién de
2002. Para los pafses de
América Latina: Encuestas
de Hogares acopiadas y
procesadas por la CEPAL.
Toda la informacién ha
sido organizada de acuerdo
a la CINE 97.Véase anexo
de datos para los valores y
notas explicativas.

Fuente:

Para los paises del Caribe
y Aruba: Instituto de Esta-
distica de la UNESCO (UIS)
Para Cuba: informacion
del Censo de Poblacién de
2002. Para los paises de
América Latina: Encuestas
de Hogares acopiadas y
procesadas por la CEPAL.
Toda la informacién ha sido
organizada de acuerdo a la
CINE 97.
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Para cada pais, la variacién en el ratio de los "aportes” poblacional y el nimero de per-
sonas sin educacion primaria entre las personas de 15 afios y mds y de 15 a 39 afios, muestra
el ritmo de progreso relativo al progreso regional en su conjunto. Asi, Bahamas, Surinam, Costa
Rica, Venezuela, Colombia, Paraguay, Bolivia, Reptiblica Dominicana, Guyana, Belice, El Salvador,
Nicaragua, Honduras y Guatemala muestran un progreso mas lento que el de la regién como
conjunto (ilustrado por la linea roja en el gréfico siguiente) Esto es particularmente preocupante
en los paises que sélo logran asegurar la conclusién de la primaria a un porcentaje menor de su
poblacién de 15 a 39 afios (menos del 90%); es decir, para todos los mencionados a excepcién
de los 2 primeros (Bahamas y Surinam).

Esto describe una situacién preocupante ya que la evidencia muestra que los paises con
mayores déficits acumulados son, a la vez, los que han mostrado en su pasado reciente progresos
més discretos dentro de la regidn, de tal forma que son también los paises con mayores déficits
actuales. Al mismo tiempo, esto se traduce en una agudizacidn de la brecha entre paises.

Grafico 3.13: Variaciones en la contribucién relativa al niimero de personas adultas sin
educacion primaria y porcentaje de personas en edades de egreso reciente
(15 a 19 afios) que han culminado la educacién primaria. 2004.
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Lo anterior contribuye a destacar la urgencia de asegurar la conclusién universal de la
educacién primaria en la poblacién de menor edad y evitar que se siga “produciendo” poblacidn
adulta sin esta escolaridad lograda, en especial en los paises donde el déficit acumulado es
mayor y donde los niveles presentes de conclusién son menores.

Por otra parte, estas proporciones de personas adultas que han culminado o no la
educacién primaria, son el resultado de trayectorias educativas experimentadas en el pasado
(el mas reciente para las personas de 15 a 19 afios y mas distante para las personas con edades
mayores) y, por lo mismo, no da cuenta del desempefio actual de los sistemas educativos. A
estos efectos, es posible calcular, a partir de la informacién de la matricula por edades en el
grado final, cudl es el porcentaje de personas que en el momento actual estan completando
la educacién primaria correspondiente a los patrones actuales de matricula.

Este porcentaje de personas que actualmente culmina la educacién primaria es pre-
sentado en el siguiente gréfico:

Grafico 3.14: Tasa de conclusion actual de educacién primaria segtin paises. 2004.
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Los patrones actuales de matricula muestran que la conclusién universal de la educa-
cién primaria estd siendo alcanzada en, al menos, Argentina, Aruba, Barbados, Belice, Bolivia,
Islas Caiman, Cuba, Dominica, Ecuador, Antillas Holandesas, Paraguay, San Kitts y Nevis, Santa
Lucfa y México donde el valor de la proporcién de conclusién actual supera el 99%. Del mismo
modo, en Chile, Turcos y Caicos, Islas Virgenes Britanicas, Pert, Panama y Bahamas se observa
una situacién auspiciosa con una conclusién actual superior al 95%, y otros cuatro paises
registran proporciones superiores al 90% (Colombia, Trinidad y Tobago, Granada y Republica
Dominicana) mientras que cuatro paises muestran proporciones inferiores a 80% (Nicaragua,
Guatemala, Monserrat y Anguila).”

Esta informacién muestra que se mantiene la tendencia histéricamente registrada a
los niveles crecientes de conclusién y una cada vez mayor cercania a la universalidad.

(b.2) Educacién secundaria baja
El gréfico siguiente, muestra el porcentaje de personas de 20 a 24 que ha culminado

19 Llama la atencion los bajos valores registrados para algunos paises. Esta situacién puede obedecer tanto a desajustes
entre los datos de matricula y los de poblacién (en especial en paises de poblacién pequefia en nimero) o a altos
porcentajes de repeticién que intervienen en el calculo.

Fuente:

Elaboracién propia a par-
tir de la informacién del
Instituto de Estadistica de
la UNESCO (UIS) Informa-
cién proporcionada, segin
la CINE 97, por los puntos
focales nacionales en los
paises que reportan datos
usando los cuestionarios
conjuntos UNESCO-OCDE-
Eurostat. Véase anexo de
datos para los valores y
notas explicativas.
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Fuente:

Para los paises del Caribe:
Instituto de Estadistica
de la UNESCO (UIS) Para
Cuba: informacién del
Censo de Poblacién de
2002. Para los paises de
América Latina: Encuestas
de Hogares acopiadas y
procesadas por la CEPAL.
Toda la informacién ha
sido organizada de acuerdo
a la CINE 97. Véase anexo
de datos para los valores y
notas explicativas.
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la secundaria baja. Se ha tomado este grupo de edad por ser el que estéd en edades de egreso
mas recientes considerando las edades oficiales de egreso del nivel y un margen adicional para
considerar posibles efectos derivados del ingreso tardio y la repeticion.

Grafico 3.15: Porcentaje de personas de 20 a 24 afios que ha culminado la educacién
secundaria baja. 2004.
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Como cabria esperar, los niveles de conclusién son menores que en primaria ya que
ésta es pre-requisito para acceder a la educacién secundaria y se observa también una mayor
variedad de situaciones. En efecto, s6lo en tres paises (Barbados, Bahamas y Chile) se observa
que mas del 90% de las personas de 20 a 24 afios han logrado culminar este nivel educativo.
En adicién a estos paises, la conclusién de la baja secundaria es mayor al 85% en Cuba, y al
80% en Argentina. Por su parte, Republica Dominicana, Bolivia, México, Perti, Colombia, Uru-
guay, Brasil y Panamé obtienen niveles de conclusién superiores al 70 pero inferiores al 80%
Finalmente, en Nicaragua, Guatemala y Honduras menos de la mitad de las personas entre
20 y 24 afios ha logrado culminar este nivel educativo, siendo esta proporcién inferior a un
tercio en los dos ultimos paises.

Debe tomarse en cuenta que la baja secundaria es considerada objeto de universa-
lizacién (obligatoria) en la normativa de todos los paises aqui considerados a excepcién de
Panama, Surinam, Guatemala y Honduras (destacados con trama en el grafico).

Asi, tomando a la regién como conjunto, se observa que poco mas del 70% (71,1) de
la poblacién de 20 a 24 afios ha culminado este nivel educativo. Esto significa que los sistemas
educativos no han logrado asegurar la conclusién de este nivel a mas de 14,2 millones de
personas en ese rango de edad. El 54,2% de esta poblacién son ciudadanos de Brasil y México;
sin embargo, este valor debe contrastarse con el peso demografico de estos paises; asf se tiene
que México explica el nimero de personas de 20 a 24 afios sin educacién baja secundaria
concluida en una proporcién inferior a su aporte poblacional a la regién; es decir, logra niveles
de conclusién superiores al regional; éste no es el caso de Brasil. Los 11 paises destacados en
el lado derecho del grafico son los que contribuyen al nimero de personas de 20 a 24 afios
sin baja secundaria completa en una proporcién mayor a su aporte poblacional, siendo dicha
proporcion mayor al doble en los casos de Guatemala y Honduras.

Si en adicién al grupo de poblacién en edades de egreso reciente se considera a toda
la poblacién de 20 o maés afios, se tiene que la mitad de ésta (49,8%), es decir, mas de 158
millones de personas no ha concluido la baja secundaria siendo éste un desafio clave para las



politicas educativas en términos de disefiar programas de educacion de jévenes y adultos que
subsane esta violacién del derecho a la educacién producido a lo largo de varias décadas.

Grafico 3.16: Porcentaje de personas de 20 afios y mas y de 20 a 39 afios con educacion
baja secundaria completa segtin paises. 2004.
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Ademas, debe considerarse el efecto que, para el desarrollo de los paises, tiene una
poblacién sin las habilidades esenciales que lo que varios paises llaman “educacién basica”
(primaria y baja secundaria conjuntamente) debe asegurar. En efecto, si sélo se considera a la
poblacién entre 20 y 39 afios, es decir, a aquélla que representara el grueso de la poblacién
activa de cada pais por los préximos 25 a 50 afios, se observa que un 36,5% de ésta (62,7
millones de personas) no ha concluido la baja secundaria.

La informacién disponible muestra que el mayor desafio derivado del déficit educativo
acumulado en esta poblacién, se concentra en Brasil y México. En éste Ultimo, sélo por su
mayor volumen poblacional ya que tiene tasas similares al comportamiento regional; mientras
que, en el primero, tanto por su tamafio como por el hecho de tener un ndmero de personas
de 20 o mas afios sin educacién baja secundaria completa en una proporcién mayor que la
region. Este también es el caso de Bolivia, Colombia, Ecuador, Paraguay, El Salvador, Costa Rica,
Nicaragua, Guatemala y Honduras. Nétese también que en el caso de la poblacién de 20 a
39 afios estos mismos paises, mas Republica Dominicana y Panama, registran valores menos
favorables que el valor regional.

Asimismo, como lo muestra el gréfico, los paises han experimentado progresos de
diversa magnitud verificados en la comparacién entre los dos grupos de edad. Asi, Nicaragua
muestra que la proporcién de personas con educacién baja secundaria completa en su poblacién
més joven (20 a 39 afios) es 1,4 veces la proporcién observada para el grupo de 20 y mas afios,
siendo el pais que registra un progreso mas marcado. Es importante remarcar, que aquellos
paises con elevadas proporciones de personas con educacién secundaria baja completa entre
su poblacién de mayor edad tienen, ldgicamente, un menor margen para variaciones en las
proporciones aqui consideradas.

Elsiguiente gréfico muestra los volimenes absolutos de personas adultas sin educacién
secundaria baja completa, asi como la relacién entre este volumen y el volumen poblacional
de cada pais mostrando asf, si su “aporte” al total regional de personas adultas sin educacién
secundaria baja completa se corresponde o se diferencia de su aporte poblacional.

Fuente:

Para los paises del Caribe
y Aruba: Instituto de Esta-
distica de la UNESCO (UIS)
Para Cuba: informacién
del Censo de Poblacién de
2002. Para los paises de
América Latina: Encuestas
de Hogares acopiadas y
procesadas por la CEPAL.
Toda la informacién ha
sido organizada de acuerdo
a la CINE 97. Véase anexo
de datos para los valores y
notas explicativas.
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Grafico 3.17:

Distribucion de las personas de 20 afios y mas y de 20 a 39 afios sin edu-

cacion baja secundaria completa y ratio entre grupos segtin paises. 2004.
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Fuente:

Para los paises del Caribe
y Aruba: Instituto de Esta-
distica de la UNESCO (UIS)
Para Cuba: informacién
del Censo de Poblacién de
2002. Para los paises de
América Latina: Encuestas
de Hogares acopiadas y
procesadas por la CEPAL.
Toda la informacién ha
sido organizada de acuerdo
a la CINE 97. Véase anexo
de datos para los valores y
notas explicativas.

Fuente:

Para los paises del Caribe
y Aruba: Instituto de Esta-
distica de la UNESCO (UIS)
Para Cuba: informacién
del Censo de Poblacién de
2002. Para los paises de
América Latina: Encuestas
de Hogares acopiadas y
procesadas por la CEPAL.
Toda la informacién ha sido
organizada de acuerdo a la
CINE 97.
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Para cada pais, la variacién en el ratio de los "aportes” poblacional y el nimero de per-
sonas sin educacién secundaria baja entre los grupos 20 afios y mas y de 20 a 39 afios, muestra
el ritmo de progreso relativo al progreso regional en su conjunto. Asi, Reptblica Dominicana,
Bolivia, Colombia, Brasil, Panam4, Venezuela, Surinam, Ecuador, Paraguay, El Salvador, Costa
Rica, Nicaragua, Guatemala y Honduras muestran un progreso mas lento que el de la regién
como conjunto (ilustrado por la linea roja en el grafico siguiente). Esto es particularmente
preocupante en los paises que ain no logran asegurar la conclusién de la secundaria baja a
un porcentaje importante (al menos un 70%) de su poblacién de 20 a 39 afios; es decir, para
todos los mencionados. Esto se torna un desafio de mayor envergadura en los casos en los
que menos de la mitad de dicha poblacién logra culminar la educacién secundaria baja (Costa
Rica, Nicaragua, Guatemala y Honduras).

Esto refuerza el hallazgo identificado a propdsito de la culminacién de la primaria,
en el sentido que los paises con mayores déficits son, a la vez, los que han mostrado en su
pasado reciente progresos mas discretos dentro de la region, de tal forma que son, también
los paises con mayores déficits actuales. Asimismo, refuerza la tendencia a la agudizacién de
la brecha entre paises.

Grafico 3.18: Variaciones en la contribucién relativa al nimero de personas adultas
sin educacion secundaria baja completa y porcentaje de personas en
edades de egreso reciente (20 a 24 afos) que han culminado la educacién

secundaria baja. 2004.
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Lo anterior contribuye a destacar la urgencia de asegurar la conclusién universal de la
educacidn baja secundaria en la poblacién de menor edad y evitar que se siga “produciendo”
poblacién adulta sin esta escolaridad lograda.

Del mismo modo que con la educacién primaria, estas proporciones de personas
adultas que han culminado o no la educacién secundaria baja, son el resultado de trayectorias
educativas experimentadas en el pasado por lo que también es necesario calcular cual es el
porcentaje de personas que en el momento actual estdn completando la educacién secundaria
baja segtin los patrones actuales de matricula.

Este porcentaje de personas que actualmente culmina la educacién secundaria baja
es presentado en el siguiente grafico:

Grafico 3.19: Tasa de conclusién actual de educacion secundaria baja segin paises.
2004.
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Los patrones actuales de matricula muestran que un nimero importante de paises
asegurarian la conclusién de la baja secundaria de un modo préximo a la universalidad ya que
registran porcentajes actuales de conclusién superiores al 95% Tal es el caso de Barbados,
Bolivia, Islas Caiméan, Chile, Cuba, Dominica, Monserrat, Antillas Holandesas, San Kitts y Nevis
y Anguila. Asimismo, en Granada y Aruba este porcentaje supera el 90% En el otro extremo de
la distribucidn se encuentran siete paises en los que este indicador no alcanza el 75% (Panama,
Republica Dominicana, Paraguay, El Salvador, Belice, Venezuela y Nicaragua).

(b.3) Educacién secundaria alta

El gréfico siguiente, muestra el porcentaje de personas de 20 a 24 que ha culminado
la secundaria alta. Se ha tomado este grupo de edad por ser el que esta en edades de egreso
mas recientes considerando las edades oficiales de egreso del nivel y un margen adicional para
considerar posibles efectos derivados del ingreso tardio y la repeticion.

Fuente:

Elaboracién propia en base
a la informacién del Ins-
tituto de Estadistica de la
UNESCO (UIS) Informa-
cién proporcionada, segiin
la CINE 97, por los puntos
focales nacionales en los
paises que reportan datos
usando los cuestionarios
conjuntos UNESCO-OCDE-
Eurostat. Véase anexo de
datos para los valores y
notas explicativas.
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Fuente:

Para los paises del Caribe
y Aruba: Instituto de Esta-
distica de la UNESCO (UIS)
Para Cuba: informacién
del Censo de Poblacién de
2002. Para los paises de
América Latina: Encuestas
de Hogares acopiadas y
procesadas por la CEPAL.
Toda la informacién ha
sido organizada de acuerdo
a la CINE 97. Véase anexo
de datos para los valores y
notas explicativas.
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Grafico 3.20: Porcentaje de personas de 20 a 24 afios que ha culminado la educacion
secundaria alta. 2004.
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En primer término, es necesario notar que sélo 5 paises con informacién sobre este
punto consideran a su alta secundaria como objeto de universalizacién (Barbados, Islas Caiman,
Bahamas, Aruba y Perd);?° éstos se encuentran destacados en el gréfico.

Asi, se observa que sélo un pais del Caribe (Barbados) logra niveles de conclusién de la
alta secundaria entre su poblacién de ingreso reciente, superiores al 95%; mientras que otros
dos también del Caribe (Islas Caiman y Bahamas) superan el umbral del 85% Por otra parte, la
gran mayoria de los paises logra niveles de conclusion inferiores al 50% (Brasil, Ecuador, Cuba,
Republica Dominicana, Paraguay, Costa Rica, México, Uruguay, Belice, El Salvador, Nicaragua,
Guatemala, Honduras y Surinam).

Independientemente de la condicién de obligatoriedad o no de este nivel educativo,
resulta importante considerar lo que significa para un pais que, por ejemplo, menos del 25%
de su poblacién de 20 a 24 afios haya logrado alcanzar y culminar este nivel. Tal es el caso de
tres paises (Guatemala, Honduras y Surinam). Asimismo, la educacién secundaria completa
es un requisito para acceder a la educacién superior y, por lo tanto, potenciales inequidades
en la conclusion de la educacion secundaria (que seran abordadas mas adelante en el capitulo
correspondiente) se traducen en inequidades en las condiciones que permitirian a las personas
acceder a la educacion superior.

Asimismo, los impactos de mayores niveles de escolaridad en la vida de las personas,
sus familias y comunidades, estd ampliamente documentado?®' y la conclusién de la educacién
secundaria ha sido vista como necesaria para incrementar de modo sustantivo las probabilidades
de encontrarse fuera de la condicién de pobreza (CEPAL 1997).

Asi, tomando a la regién como conjunto, se observa que poco menos del 50% (49,7)
de la poblacién de 20 a 24 afios ha culminado este nivel educativo. Esto significa que los siste-
mas educativos no han logrado asegurar la conclusién de este nivel a mds de 24,7 millones de
personas en ese rango de edad. Otra vez, Brasil y México son los paises que explican la mayor
parte de esta poblacion (55,9%) pero, en este caso, su participacién en este volumen es mayor
que su aporte demogréfico. Los 14 paises destacados en la parte derecha del grafico, son los que
tienen niveles de conclusién menores al valor regional; por consiguiente, su aporte a la poblacién
regional sin educacién secundaria alta concluida es superior a su aporte demogréfico.

20 Grupo al que habria que agregar a Chile a partir del afo escolar terminado en 2005.
21 Una revision amplia de investigaciones en este sentido se encuentra en Mufioz Izquierdo (2004).



Si en adicidn al grupo de poblacién en edades de egreso reciente se considera a toda
la poblacién de 20 o més afios, se tiene que el 65,5% de ésta, es decir, més de 208 millones de
personas de 20 o0 mas afios no ha concluido la alta secundaria siendo éste un desafio clave para
las politicas educativas en términos de disefiar programas de educacién de jévenes y adultos que
subsane esta violacién del derecho a la educacién producido a lo largo de varias décadas.

Grafico 3.21: Porcentaje de personas de 20 afios y mas y de 20 a 39 arios con educacion
alta secundaria completa segtin paises. 2004.
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Como en los casos anteriores, debe considerarse que la poblacién de 20 a 39 afios
representard el grueso de la poblacidn activa en la regién por las proximas décadas y, en ésta
se observa que un 56,2% de ésta (por lo menos 96,8 millones de personas) no ha concluido
la alta secundaria.

La informacién disponible muestra que el mayor desafio derivado del déficit educativo
acumulado en la poblacién de 20 y mas afios se concentra en Brasil y México tanto por su
mayor volumen poblacional como por presentar tasas menores al comportamiento regional.
Este también es el caso de Bolivia, Cuba, Republica Dominicana, Paraguay, Costa Rica, Uruguay,
Belice, El Salvador, Nicaragua, Guatemala, Honduras, y Surinam. Nétese también que en el
caso de la poblacién de 20 a 39 afios estos mismos paises registran valores menos favorables
que el regional.

Asimismo, como lo muestra el gréfico, los paises han experimentado progresos de
diversa magnitud verificados en la comparacién entre los dos grupos de edad. Asi, Guatemala
muestra que la proporcién de personas con educacién secundaria alta completa en su poblacién
més joven (20 a 39 afios) es 1,49 veces la proporcion observada para el grupo de 20 y mas
afios, siendo el pafis que registra un progreso mas marcado. Es importante anotar, que aquellos
paises con elevadas proporciones de personas con educacidn alta secundaria completa entre
su poblacién de mayor edad tienen, ldgicamente, un menor margen para variaciones en las
proporciones aqui consideradas; asi como el margen es mayor donde las tasas son menores.

Elsiguiente gréfico muestra los volimenes absolutos de personas adultas sin educacion
secundaria alta completa, asi como la relacién entre este volumen y el volumen poblacional
de cada pais mostrando asf, si su “aporte” al total regional de personas adultas sin educacién
secundaria alta completa se corresponde o se diferencia de su aporte poblacional.

Fuente:

Para los paises del Caribe
y Aruba: Instituto de Esta-
distica de la UNESCO (UIS)
Para Cuba: informacién
del Censo de Poblacién de
2002. Para los paises de
América Latina: Encuestas
de Hogares acopiadas y
procesadas por la CEPAL.
Toda la informacién ha
sido organizada de acuerdo
a la CINE 97. Véase anexo
de datos para los valores y
notas explicativas.
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Grafico 3.22: Distribucion de las personas de 20 afios y mas y de 20 a 39 afios sin
educacion secundaria alta completa segtin paises. 2004.
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Fuente:

Para los paises del Caribe
y Aruba: Instituto de Esta-
distica de la UNESCO (UIS)
Para Cuba: informacién
del Censo de Poblacién de
2002. Para los paises de
América Latina: Encuestas
de Hogares acopiadas y
procesadas por la CEPAL.
Toda la informacién ha
sido organizada de acuerdo
a la CINE 97. Véase anexo
de datos para los valores y
notas explicativas.
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Para cada pais, la variacién en el ratio de los “aportes” poblacional y el nimero de
personas sin educacién secundaria baja entre las personas de 20 afios y mas y de 20 a 39 afios,
muestra el ritmo de progreso relativo al progreso regional en su conjunto (ilustrado por la linea
roja en el grafico siguiente). Asi, Venezuela, Bolivia, Ecuador, Republica Dominicana, Paraguay,
México, Belice, El Salvador, Nicaragua, Guatemala, Honduras y Surinam muestran un progreso
mas lento que el de la regién como conjunto. Esta situacién llama la atencién en particular en
los paises que atin no logran asegurar la conclusién de la secundaria alta a al menos la mitad
de su poblacién de 20 a 39 afios (Panama, Venezuela, Bolivia, Brasil, Ecuador, Cuba, Republica
Dominicana, Paraguay, Costa Rica, México, Uruguay, Belice, El Salvador, Nicaragua, Guatemala,
Honduras y Surinam). Esto deviene en un desafio de particular magnitud en los casos en los que
menos de un tercio de dicha poblacién logra culminar la educacién secundaria alta (Nicaragua,
Guatemala, Honduras y Surinam).

Este hallazgo es consistente con el identificado a propdsito de los dos niveles educativos
tratados de modo precedente, en el sentido que los paises con mayores déficits son, a la vez,
los que han mostrado en su pasado reciente progresos més discretos dentro de la regién, de tal
forma que son, también los paises con mayores déficits actuales y, en el sentido de observarse
una agudizacién de la brecha entre paises.



Grafico 3.23:

Variaciones en la contribucion relativa al nimero de personas adultas
sin educacion secundaria alta completa y porcentaje de personas en
edades de egreso reciente (20 a 24 afios) que han culminado la educacién
secundaria alta. 2004.

Porcentaje

Variacién en la contribucién relativa 20-39 afos / 20 afios y més

Del mismo modo que con los dos niveles educativos ya descritos, estas proporciones
de personas adultas que han culminado o no la educacién secundaria alta, son el resultado de
trayectorias educativas experimentadas en el pasado por lo que también es necesario calcular,
los niveles actuales de conclusién derivados de los patrones actuales de matricula.

Grafico 3.24: Tasa de conclusion actual de educacion secundaria alta segun paises.
2004.
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Los patrones actuales de matricula muestran que en dos paises del Caribe (Barbados y
Monserrat) la alta secundaria es practicamente universal. A estos paises se agregan Anguila y
Turcos y Caicos con niveles actuales de conclusién superiores al 90% Granada, Cuba, Dominica
y Perti muestran, por su parte, niveles superiores al 75%. En el otro extremo de la distribucién,

Fuente:

Para los paises del Caribe
y Aruba: Instituto de Esta-
distica de la UNESCO (UIS)
Para Cuba: informacién
del Censo de Poblacion de
2002. Para los paises de
América Latina: Encuestas
de Hogares acopiadas y
procesadas por la CEPAL.
Toda la informacién ha
sido organizada de acuerdo
a la CINE 97.Véase anexo
de datos para los valores y
notas explicativas.

Fuente:

Elaboracién propia en base
a la informacién del Ins-
tituto de Estadistica de la
UNESCO (UIS) Informa-
cién proporcionada, segiin
la CINE 97, por los puntos
focales nacionales en los
paises que reportan datos
usando los cuestionarios
conjuntos UNESCO-OCDE-
Eurostat. Véase anexo de
datos para los valores y
notas explicativas.
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siete paises registran niveles de conclusién inferiores al 50% (Paraguay, Venezuela, San Vicente
y las Granadinas, Nicaragua, México, Aruba y Republica Dominicana).

(c) Aspectos vinculados a los logros de aprendizaje

Como se sefial6 anteriormente (p. 83) se asumia que el acceso a los programas educa-
tivos habria de implicar tanto el progreso a través de ellos, como la conclusién de estudios y el
logro de los aprendizajes deseados. La experiencia, sin embargo, ha mostrado que los procesos
educativos son complejos y que, por lo tanto, este supuesto no necesariamente se verifica.

Asi, por una parte, los importantes niveles de acceso que se registran en la regién van
acompanados por niveles de conclusién menores y, por otra parte, se cuenta con evidencia
que muestra que los aprendizajes logrados no son equivalentes a los esperados y, en algunos
casos, incluso pueden distar mucho de éstos comprometiendo severamente el ejercicio del
derecho a la educacién.

Lo primero, que el acceso no se traduzca en un progreso sostenido hasta la culmina-
cién de los estudios, se ha traducido usualmente como “fracaso escolar” indicdndose con este
término, que existe un conjunto de estudiantes que no logra progresar de forma adecuada por
el sistema viéndose en la necesidad de repetir grados y/o abandonar los estudios sin haberlos
concluido. Esta forma de ver las cosas, tiende a poner la carga del problema en los estudiantes
que son los que “fracasarian.” Sin embargo, desde una perspectiva més acorde con la necesidad
delreconocimiento a la diversidad de situaciones como un pre-requisito bésico de la experiencia
educativa y a ésta como un derecho inalienable de las personas, corresponde mas bien notar
que lo que se tiene en estos casos, son fracasos del sistema educativo que no logra asegurar el
progreso y la culminacién de los estudios como el que éstos vayan acompafados por el logro
de los aprendizajes esperados. £l “fracaso escolar”es un fracaso de la institucionalidad educativa
en su conjunto en su tarea de garantizar de modo efectivo el derecho a la educacién.

Ahora bien, habiendo abordado los temas que corresponden a la conclusién de estudios;
es decir a que las personas no accedan o abandonen antes de completar un determinado nivel
educativo y dado que los temas vinculados al atraso escolar y la repeticiéon que generan las
propias instituciones educativas serd visto mas adelante (p. 119y ss.) corresponde detenerse
en la evidencia sobre niveles de logro de aprendizaje.

A excepcidén del primer estudio internacional comparativo llevado a cabo por la UNESCO
en 1997 (UNESCO, 1998; 2000b y 2001), no existe evidencia internacionalmente comparable
sobre logro académico de los estudiantes que involucre a un conjunto mayor de paises de la
region. Es de esperar que el segundo estudio de la UNESCO actualmente en desarrollo, brinde
informacién internacionalmente comparable a inicios del afio 2008 sobre logro académico en
practicamente la totalidad de paises latinoamericanos. Asimismo, seria muy positivo asegurar
que las manifestaciones de interés expresadas por representantes de paises del Caribe devengan
en una extensién de este estudio sobre dicha sub-regién.

La evidencia hoy existente, originada tanto en el primer estudio de la UNESCO como
en otros estudios internacionales y nacionales, muestra que existen serias limitaciones en el
logro de aprendizajes considerados aceptables por parte de la poblacién. En efecto, si bien
los resultados del primer estudio de la UNESCO son ampliamente conocidos y pueden ser
consultados en detalle en las publicaciones correspondientes (UNESCO 1998, 2000b y 2001)
quepa aqui a manera de ilustracién mostrar los resultados correspondientes a tres dominios
de capacidades matemadticas: solucién de problemas simples, reconocimiento de objetos y
elementos, y solucién de problemas complejos.



Grafico 3.25: Porcentaje de respuestas correctas en tres dominios de capacidades
matematicas segln paises. 1997.
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Es claro que la media regional en todos los dominios se corresponde con valores de
respuestas correctas inferiores al 50%, y estas medias regionales sélo son superadas de modo
sistemadtico por Cuba que en los tres dominios, tiene porcentajes de respuestas correctas que
superan el 50%. Asimismo, es evidente que el comportamiento de los demds paises no presenta
variaciones mayores entre ellos ya que éstas sélo ascienden a 16 puntos porcentuales con
relacién a la resolucién de problemas simples, 17 puntos con relacién al reconocimiento de
objetos y menos de 10 puntos con relacién a la resolucién de problemas complejos. A su vez,
resultan claras las diferencias en el desemperio de los paises con relacién a estos tres domi-
nios, de forma tal que los porcentajes de respuestas correctas son sistemdticamente mayores
con relacién a la resolucién de problemas simples, y menores con relacién a la solucién de
problemas complejos.

Por su parte, la participacién de algunos paises de la regién en el Programme for Inter-
national Student Assessment (PISA) de la OCDE mostrd serias limitaciones en el desempefio
de estudiantes de 15 afios que se encuentran matriculados en educacién secundaria; es decir,
que han logrado culminar la educacién primaria y proseguir estudios. La evidencia generada
por PISA sugiere que el transito por la educacién primaria sélo garantiza aprendizajes basicos
de lecto-escritura y utilizacién de nimeros a un segmento muy pequefio de la poblacién. En
efecto, las dos primeras rondas de este estudio han permitido verificar no sélo el importante
segmento de la poblacién que no fue representada por el estudio al concentrarse exclusivamente
en poblacién de 15 afios matriculada en la educacién secundaria,? sino también importantes
dificultades en el logro de habilidades basicas que se entienden son fundamentales para el
desemperio de las personas en el mundo contemporaneo.

22 Véase en las notas metodoldgicas informacién de detalle sobre los objetivos de PISA y el significado de las escalas
de desempefio establecidas.

Fuente:

Base de datos del primer
estudio internacional
comparativo, UNESCO.
Las lineas representan la
media regional de porcen-
tajes de respuestas correc-
tas para cada dominio.
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Fuente:

UNESCO/OCDE (2003) y
OCDE (2006) Véase ex-
plicacién en notas meto-
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doldgicas.

Grafico 3.26: Porcentaje de alumnos segun nivel de desempefio alcanzado en lectura
(2000) y matematica (2003). Paises seleccionados.
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En efecto, PISA revela no sélo ni principalmente que los paises de la regién aseguran a
sus estudiantes logros de aprendizaje menores comparados a los de otros paises (en la gréfico
se afiadio el caso de Finlandia —=FN, como ilustracién al respecto) sino y de modo mucho mas
significativo que dichos desempefios, independientemente de los posicionamientos relativos
entre paises -rankings, son deficientes en términos absolutos ya que se corresponden con
profundas dificultades para desarrollar las mas elementales operaciones de lectura y uso de
ndmeros.

Si a esta evidencia se aflade que el Primer Estudio de la UNESCO en 1997 mostré que
no habfa diferencias significativas entre los niveles de logro de los estudiantes de los paises
participantes excepto Cuba, y si se asume que éstos resultados podrian estas asociados a los
de PISA, es posible sugerir como hipdtesis que los niveles de desemperio de otros paises de
la regién no hubiesen sido muy diferentes de los registrados por los participantes. Esto, por
cierto, es corroborado por el sentimiento general de desasosiego existente acerca de los logros
académicos que el sistema educativo asegura a los estudiantes basado de modo principal en
evidencia de evaluaciones nacionales de logro académico o en otro tipo de evidencias.

Por otra parte, la conclusién de los estudios con los logros de aprendizaje esperados se
expresa también en las competencias manifiestas por la poblacién a lo largo de la vida. Como
lo muestra la evidencia disponible (Statistics Canada; OECD 2005 p.59 y ss.), los niveles de
escolaridad logrados por la poblacién se traducen en competencias de lecto-escritura, aun-
que de una manera variable que refleja diferentes niveles de efectividad de las experiencias
educativas. Hasta la fecha no existe evidencia sistemética y comparable en la regién sobre
competencias de lecto-escritura ya que ésta sélo ha sido producida por estudios puntuales
con escasa participacion de paises de la regién y es, en este marco, donde cobra particular
importancia el desarrollo del Programa de Evaluacién y Monitoreo de la Alfabetizacion (LAMP)
conducido por el Instituto de Estadistica de la UNESCO.

En efecto, LAMP habrd de producir de modo sistematico e internacionalmente compa-
rable, informacidn sobre los niveles de competencias de alfabetizacién de la poblacién adulta,
poniendo particular énfasis en identificar los distintos tipos de dificultades que explican los
desemperios mas rudimentarios, de modo que los programas de intervencién cuenten también
con informacidn clave para su disefio e implementacién. Asimismo, LAMP busca desarrollar



capacidades nacionales para que los paises puedan generar este tipo de informacién en base a
marcos conceptuales mds acordes con las concepciones actuales de la educacién y que ven a las
competencias de alfabetizacién como un continuo de competencias que no son representadas
con propiedad mediante el uso de una variable dicotémica como lo hace la tradicional forma
de medir la “capacidad de leer y escribir” que, ademds, tiene otras dificultades derivadas del
hecho de basarse en auto-declaraciones o en informacién sobre niveles de escolaridad de la
poblacién usada como una medida aproximada a este problema -proxy.

A la fecha, sin embargo, sélo se cuenta con informacién de dichas tasas de analfabetismo
tradicionales las mismas que muestran la proporcién de personas que declaran, o se estima,
no sean capaces de leer y escribir. A pesar de las limitaciones ya mencionadas, estas tasas nos
brindan una indicacién general de aquellos que identifican su situacién como una de maxima
exclusion educativa, lo cual establece por lo menos el “piso” de la magnitud del problema.

Grafico 3.27: Porcentaje de analfabetos entre la poblacién de 15y mas afios y de 15-24

afnos. 2004.
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Los nlimeros muestran que, en general, los progresos verificados en las secciones
anteriores se han traducido también en una reduccién importante de los porcentajes de per-
sonas que declaran no saber leer y escribir. Asi, con las excepciones de Guatemala, Nicaragua
y Honduras, los paises con informacién muestran tasas para su poblacién mas joven que son
menores a la mitad de las observadas para la poblacién adulta en general.

Sin embargo, esto no debe llamar a desdefiar el hecho que estos nimeros implican que
34,8 millones de personas de 15 o mas afios se autodefinen como analfabetos de los cuales
3,2 millones tienen entre 15y 24 afios.? Si esta informacién se vincula con los 87,9 millones
de personas de 15 y més afos que no tienen una educacién primaria completa, la magnitud
del desafio resulta insoslayable.

Por otra parte, las tasas actuales son el resultado de un importante patrén de cambios
verificado en las Ultimas décadas como lo muestra el gréfico siguiente.

23 Notese que la evaluacién mas reciente del UIS (septiembre de 2006) en la que se basa esta informacion, sélo incluye
un niimero limitado de paises e informacién de diversos afios. Asi, por ejemplo, no se incluye informacién para Haitf,
ni se considera los esfuerzos mas recientes como los desarrollados en Venezuela debido a la fecha de la informacién
usada como fuente. Véase el anexo de datos para los detalles.

Fuente:

Instituto de Estadistica de
la UNESCO (UIS) Véase
anexo de datos para los va-
lores y notas explicativas.
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Fuente:

Instituto de Estadistica de
la UNESCO (UIS) evalua-
cién de julio de 2002.
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Grafico 3.28: Tasas de analfabetismo y niimero de analfabetos 1970-2015 en América
Latina y el Caribe.
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Llama la atencidn el diferente ritmo en el que decrecen las tasas y la poblacién que
declara no saber leer y escribir, siendo el ritmo de ésta mucho menor al de aquélla. Este dife-
rente comportamiento de las tasas y los volimenes absolutos se vincula a varios fenémenos.
En primer término debe considerarse el importante crecimiento poblacional observado en el
mismo periodo que se traduce en que la poblacién total de la regién en el afio 2005 repre-
sentaba 2,4 veces la poblacién de 1970 y se espera que para el afio 2015 represente unas 2,8
veces dicho valor. El hecho que este crecimiento poblacional no se haya visto acompariado por
un incremento equivalente en el nimero absoluto de personas que declaran no saber leer y
que, por el contrario, este nimero haya disminuido aunque sea en las proporciones observadas,
es el resultado de los claros progresos registrados en términos del acceso y la conclusién de,
especialmente, la educacién primaria.

Sin embargo, el hecho que estos progresos alin no permitan alcanzar la conclusién
universal de la educacién primaria, se traduce en que cada afio un nimero de personas jévenes
se incorpore a la poblacién que declara no saber leer y escribir compensando parcialmente la
reduccién que las defunciones producen en el nimero de adultos en dicha condicién. Si bien,
los volimenes de poblacién joven que al no acceder o abandonar sus estudios sin consolidar
las habilidades mas elementales de lecto-escritura es cada vez menor, es un fenémeno adn
presente que indica que los sistemas educativos atn no logran garantizar de modo universal
al menos niveles basicos de lecto-escritura, sino que sigue “produciendo” personas sin esas
capacidades.

(d) Aspectos de la gestion curricular directamente vinculados al
logro de las metas

En adicién a los aspectos anteriores que dan cuenta de la eficacia de los programas
educativos para lograr las metas que consagran las aspiraciones por el derecho a la educacién,
es preciso también incluir en la reflexién elementos vinculados a como el accionar concreto
de los actores a propdsito del proceso de ensefianza aprendizaje contribuye, o no, al logro de
los objetivos educativos centrales, para lo que es preciso considerar el contexto en el cual se
desarrolla, los propios actores (docentes y estudiantes), asi como las interacciones entre ellos
y entre pares.



La disponibilidad de informacién comparable sobre estos temas es particularmente
limitada. En efecto, en relacién a la informacién internacional sobre los docentes, esta se
limita, més alld de su nimero,* a aspectos de certificacién formal y a la inversidn en puestos
docentes por un niimero de alumnos.?®

Estudios puntuales han entrado en otros aspectos sustantivos, sin embargo, atin esta
pendiente avanzar hacia un marco analitico que permita identificar las necesidades de informa-
cién tanto sobre la gestién en general, como los aspectos referidos a los docentes en particular,
en consonancia con una preocupacion centrada en el derecho a la educacion.®

Grafico 3.29: Porcentaje de docentes que satisfacen los requisitos minimos de certifi-
cacion por nivel educativo segtn paises. 2004.
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La informacién disponible muestra una situacion muy diversa. Asi, en la educacién
pre-escolar 8 paises (Bermuda, Guatemala, Antillas Holandesas, Islas Caiman, Aruba, Costa
Rica, Cuba y Monserrat) registran mas de un 90% de sus docentes satisfaciendo los requisitos
de certificacién que se les exige. Por otra parte, en otros ocho paises (Panama, Islas Virgenes
Britanicas, Guyana, Trinidad y Tobago, Antigua y Barbuda, Nicaragua, San Kitts y Nevis y Granada)
menos del 50% de los docentes satisface los requisitos de certificacién para este nivel.

Esta situacién varfa en el caso de la educacién primaria donde el umbral del 90% es
superado por 10 paises (los mismos que en el caso anterior, menos Monserrat y mas Turcos
y Caicos, Bahamas y Bolivia) y sélo un pais (Antigua y Barbuda) tiene menos de un 50% de
docentes con las certificaciones requeridas para este nivel.

Del mismo modo, en la educacién secundaria (baja y alta) siete paises superan el um-
bral del 90% (Bermuda, Guatemala, Antillas Holandesas, Islas Caiman, Aruba, Turcos y Caicos y
Bahamas) y cinco (San Vicente y las Granadinas, Dominica, Belice, San Kitts y Nevis y Granada)
cuentan con menos de la mitad de sus docentes con las certificaciones requeridas en ambos

24 No siempre definido con precisién ya que se combinan diversas motivaciones y aspectos a explorar.Asi por ejemplo,
las preocupaciones por la inversién suelen enfatizar el nimero de docente como equivalentes de tiempo completo;
o el nimero de contratos o puestos docentes existentes. Por su parte, preocupaciones pedagdgicas enfatizan el
numero de alumnos a cargo de una persona. El problema mayor se presenta cuando se usa un indicador construido
con un propésito a efectos de dar cuenta de otro diferente.

25 Lamentablemente, es usual que este indicador de inversién (calculado con equivalentes de tiempo completo) sea
usado para dar cuenta del fenémeno pedagdgico “tamario de un grupo”.

26 Véase Guadalupe, C. (2005) y Mascardi, L. (2005)

Fuente:

Instituto de Estadistica
de la UNESCO (UIS)
Véase anexo de datos
para los valores y notas
explicativas.
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niveles educativos (alta y baja secundaria) y tres paises mas (Bolivia, Antigua y Barbuda y
Nicaragua) tienen esta misma situacién sélo en la baja secundaria.

DEDICACION DOCENTE, Y VISIONES DOCENTES SOBRE LA EVALUACION DE SU DESEMPENO Y LA
AUTONOMIA ESCOLAR

EN CUANTO A LA DEDICACION EXCLUSIVA A LA DOCENCIA Y LA CANTIDAD DE ESTABLECIMIENTOS EDUCATIVOS EN
LOS QUE TRABAJA EL DOCENTE, COMO INDICADORES QUE SE ACERCAN A LA DESCRIPCION DE LAS ACTIVIDADES DE
LOS DOCENTES Y SU PROFESION, ES POSIBLE CONTAR CON INFORMACION PROVENIENTE DE UN RECIENTE ESTUDIO
DEL INSTITUTO INTERNACIONAL DE PLANEAMIENTO EDUCATIVO DE LA UNESCO, sEDE BUENOS AIRES, SOBRE
LA PROFESIONALIZACION DE LOS DOCENTES (VEASE TENTI, 2005). Asi pARA ARGENTINA, BRaSIL, PERU Y URU-
GUAY, ES FACTIBLE DECIR QUE ALREDEDOR DEL 15% DE LOS DOCENTES EN LOS NIVELES PRIMARIA Y SECUNDARIA
TIENEN OTRA ACTIVIDAD REMUNERADA (ADICIONAL A LA DOCENCIA), VARIANDO ENTRE 12,5% (ARGENTINA) A
17,3% (URUGUAY), MIENTRAS QUE EN RELACION A LA CANTIDAD DE ESTABLECIMIENTOS EDUCATIVOS EN LOS
QUE TRABAJA LA SITUACION ES MAS HETEROGENEA, VARIANDO ENTRE UN 44,7% DE DOCENTES QUE TRABAJAN
EN UN SOLO ESTABLECIMIENTO COMO EN EL CAsO DE URUGUAY, A UN 87,4% EN EL caso D Peru (Op.ciT.

P92 vr86).
TaBLA 3:
Fuente: PORCENTAJE DE DOCENTES SEGUN CANTIDAD DE ESTABLECIMIENTOS EDUCATIVOS EN LOS QUE
IIPE-UNESCO, Buenos Ai-
res. En base a Tenti (2005), TRABAJA.
texto que presenta resulta- Argentina Brasil Peru Uruguay
dos del trabajo de UNES- s6lo en 1 establecimiento 68,6 57,2 87,4 44,7
CO/IIPE, sede Buenos Aires,
en el marco de su programa En 2 21,1 315 10,5 352
de investigacién sobre “La En3 58 6,2 1,4 13,7
profesionalizaciéon de lo”s f A6 més 28 2.9 0,7 6,5
docentes”.
Ns / Nc 1,7 23 - -
Total 100,0 100,0 100,0 100,0

ESTA SITUACION SE DIFERENCIA ENTRE NIVELES EDUCATIVOS, SIENDO LOS DOCENTES DE EDUCACION SECUNDARIA
LOS QUE MUESTRAN UN MENOR GRADO DE EXCLUSIVIDAD COMO, POR CIERTO, CABRIA ESPERAR. SIN EMBARGO,
ES NOTORIA LA DIFERENCIA ENTRE PAISES, ORIGINADA EN LA VARIEDAD DE FORMAS EN COMO ORGANIZAN SUS
PROCESOS EDUCATIVOS, SIENDO LA MAYOR DIFERENCIA ENTRE PERU Y URUGUAY: MIENTRAS QUE EN EL PRIMERO,
EL 81,6% DE LOS DOCENTES EN EDUCACION SECUNDARIA TRABAJA EN UN SOLO ESTABLECIMIENTO, EN URUGUAY
SOLO EL 27,2% LO HACE BAJO ESAS MISMAS CARACTERISTICAS. (Op.CIT.).

EL MisMo EsTuDIO DE UNESCO/IIPE CONSTATA QUE POCO MAS DEL 75% DE LOS DOCENTES DE ESTOS PAISES
SE AUTODEFINEN COMO FACILITADORES DEL APRENDIZAJE DE LOS ALUMNOS, PORCENTAJE SUPERIOR A LA FRACCION
DE DOCENTES QUE SE AUTODEFINE PRINCIPALMENTE COMO TRANSMISOR DE CULTURA Y CONOCIMIENTO, SIENDO
ESTE PATRON BASTANTE HOMOGENEO PARA LOS DOS NIVELES EDUCATIVOS ANALIZADOS AUNQUE CON UNA LEVE
TENDENCIA DE AUMENTO DEL PORCENTAJE DEL ROL DE “TRANSMISOR” EN EL CASO DE EDUCACION SECUNDARIA
Y CUANDO SE TRATA DE DOCENTES VARONES. (Op.ciT. P 123 ¥ P 124).

CON RESPECTO A LA EVALUACION DEL DESEMPENO DOCENTE, LA MAYORIA DE ESTOS CONSIDERA QUE LAS AUTO-
RIDADES DE LA INSTITUCION DONDE TRABAJA DEBERIAN PARTICIPAR EN EL PROCESO DE EVALUACION (ARGENTINA
75,5%, BrasiL 69,0% Y URUGUAY 76,8% ), CON EXCEPCION DE PERU DONDE LA ELECCION DE ESTA OPCION
SE REDUJO AL 47,7%, SIENDO EN ESTE CASO IDENTIFICADOS LOS TECNICOS Y EXPERTOS DEL MINISTERIO DE
EDUCACION COMO LA OPCION MAS FRECUENTE. CABE MENCIONAR TAMBIEN LAS MARCADAS DIFERENCIAS ENTRE
BRASIL Y EL RESTO DE LOS PAISES PARTICIPANTES EN EL ESTUDIO EN CUANTO A LA PARTICIPACION EN LA EVA-
LUACION DOCENTE DE LOS PADRES DE FAMILIA Y LA COMUNIDAD ESCOLAR, POR UN LADO, Y LOS ALUMNOS DE
LOS ESTABLECIMIENTOS, POR OTRO. EN EFECTO, EN BRASIL ALREDEDOR DEL 50% DE LOS DOCENTES VALORA LA
PARTICIPACION DE ESTOS ACTORES EN LA EVALUACION DOCENTE, MIENTRAS QUE EN EL RESTO DICHA PREFERENCIA
NO SUPERA EL 35% EN EL CASO DE LOS PADRES Y ES MENOR AL 25% EN EL CASO DE LA PARTICIPACION DE
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LOS ALUMNOS. (Op.ciT. p 97).

EN CONEXION CON ESTE TEMA, LA POSIBILIDAD DE QUE LOS PROPIOS RENDIMIENTOS ACADEMICOS DE LOS
ALUMNOS SEAN TENIDOS EN CUENTA PARA LA EVALUACION DEL DESEMPENO DE LOS DOCENTES, ES UN TEMA
QUE DIVIDE LAS OPINIONES ENTRE EL CUERPO DOCENTE. MIENTRAS QUE EN ARGENTINA Y BRrAsIL EL 42,9 % Y
471,8% DE LOS DOCENTES RESPECTIVAMENTE, ESTA A FAVOR Y EL 46,8% Y 53,5% EN CONTRA, EN PERU EL
68,5% ACUERDA CON DICHA INCLUSION Y EL 29,2% DESACUERDA. INDEPENDIENTEMENTE DE LA MAGNITUD
EN CADA PAIS, LOS PORCENTAJES A FAVOR SE INCREMENTAN CUANDO LOS RESPONDIENTES SON DOCENTES QUE
LABORAN EN INSTITUCIONES EDUCATIVAS PRIVADAS. (EN BASE A INFORMACION PROCESADA ESPECIALMENTE POR
UNESCO/IIPE PARA ESTE INFORME).

CON RELACION A LA AUTONOMIA DE LAS ESCUELAS Y LA FLEXIBILIZACION DE LOS SISTEMAS EDUCATIVOS, DICHA
ENCUESTA MUESTRA QUE MAS DEL 60% DE LOS DOCENTES EN BRASIL, PERU Y URUGUAY CREEN QUE UNA MAYOR
AUTONOMIA DE LAS INSTITUCIONES EDUCATIVAS FORTALECERA SUS CAPACIDADES PARA AUMENTAR LA IGUALDAD DE
OPORTUNIDADES DE APRENDIZAJE, MIENTRAS QUE EN ARGENTINA ESTE PORCENTAJE ALCANZA EL 47,0% CON UN
28,6% DE DOCENTES QUE ADHIERE A LA IDEA QUE DAR MAS AUTONOMIA A LOS ESTABLECIMIENTOS EDUCATIVOS
ES UNA POLITICA QUE “DESRESPONSABILIZA” AL ESTADO EN LA PRESTACION DEL SERVICIO EDUCATIVO (BRASIL
16,9%; Per0 17,1% v Urucuay 15,9% - Or.cir. p 144).

TAMARNO DE CLASE

EN POCOS CASOS (AQUELLOS PAISES QUE REPORTAN INFORMACION MEDIANTE LOS CUESTIONARIOS UNESCO-
OCDE-EUROSTAT) SE CUENTA CON INFORMACION COMPARABLE SOBRE EL TAMARIO DEL GRUPO PEDAGOGICO AL
QUE LOS DOCENTES ATIENDEN, PERO SOLO PARA LA EDUCACION PRIMARIA Y LA BAJA SECUNDARIA Y SIN CONTAR
CON DESAGREGACIONES QUE PERMITAN CONTROLAR EL EFECTO DE LAS SECCIONES MULTIGRADO. COMO ES DE
ESPERAR, LOS TAMANOS DE CLASE SON MENORES EN LA EDUCACION PRIMARIA, EXCEPTO EN JAMAICA, MIENTRAS
QUE EN CHILE SON PRACTICAMENTE IDENTICOS LO QUE SE CORRESPONDE CON EL HECHO QUE DE ACUERDO A
LA ESTRUCTURA NACIONAL ESTOS DOS NIVELES SON INDISTINGUIBLES.

CONTAR CON INFORMACION DE ESTE INDICADOR CONTROLANDO EL EFECTO DE LAS SECCIONES MULTIGRADO Y
MEDIDAS QUE DESCRIBAN LA VARIABILIDAD EN EL INTERIOR DE LOS PAISES Y PARA EL CONJUNTO DE LA REGION,
AMPLIARIA SIGNIFICATIVAMENTE LAS POSIBILIDADES DE ANALISIS SOBRE ESTA VARIABLE CENTRAL DE LOS PROCESOS
PEDAGOGICOS.

NUMERO DE ALUMNOS POR SECCION O GRUPO SEGUN PAIiSes. 2004.

® Educacién primaria  ®Baja secundaria
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(e) Reflexion final

Las variables consideradas en este capitulo muestran que el progreso hacia el logro
de los objetivos de la EPT?” es modesto y que se necesita esfuerzos mayores incluso en areas
elementales como asegurar la conclusién universal de la educacién primaria y que ésta vaya
asociada con el logro de aprendizajes basicos imprescindibles para todos.

Incluso en paises en los que la meta de la universalizacién de la educacién primaria
completa se ve muy préxima, es necesario prestar atencion a los segmentos de poblacién aln
excluidos, ya que si bien pueden parecer porcentajes menores de la poblacién, son personas
con iguales derechos que los demds. La accién requerida para llegar a éstos suele tener carac-
teristicas especificas y demandar incluso de la concertacién intersectorial.

Con relacién a otras metas, el progreso también puede ser constatado pero tiende a ser
alin mdas modesto. La cantidad de personas que declaran no saber leer y escribir, por ejemplo,
es un drea que demanda de una accién decidida y urgente, junto con las acciones destinadas
a evitar que el sistema siga “produciendo” nuevas personas en estas condiciones.

Del mismo modo, el acceso a programas de atencién integral de la primera infancia
—vistos aqui Unicamente a través del acceso a programas de educacién pre-escolar— si bien
muestra importantes progresos que han colocado a la regién en un sitial privilegiado en el mun-
do, da cuenta de grandes disparidades entre paises y entre grupos etdreos. La universalizacién
de al menos un afio de educacién pre-escolar empieza a ser una meta préxima de alcanzar
para un nimero importante de paises, pero ain hay otros que estan lejos de esta situacion.
Asimismo, como constaté el dltimo Informe Mundial de Seguimiento de la EPT (EFA Global
Monitoring Report Team 2006), estos servicios tienden a concentrarse en sectores sociales mas
favorecidos de la poblacién, por lo que el desafio de su expansién es de crucial importancia a
efectos de avanzar simultdneamente en objetivos vinculados a la equidad.

Elacceso y la conclusién de la educacién secundaria también muestran una importante
heterogeneidad. Si bien los niveles de acceso de un nimero importante de paises alcanzan por
lo menos el 75%. Esta no es una situacién facilmente alcanzable por otros que tienen niveles de
acceso y conclusién que llaman fuertemente la atencién. Son pocos los paises que logran niveles
de conclusién de alta secundaria a mas de la mitad de la poblacién e incluso hay un ndmero
reducido de paises donde menos de una de cada tres personas logra concluir dicho nivel.

El impacto que los millones de personas sin educacién primaria o secundaria (baja
y alta) completas tiene sobre las posibilidades de desarrollo general de los paises, asi como
sobre las posibilidades de dichas personas de lograr condiciones de vida dignas, no puede sos-
layarse. En directa relacién con esto, llama la atencién que los programas de educacién para
jovenes y adultos que no concluyeron la educacién primaria o secundaria muestren niveles
de cobertura tan limitados.

Debe mencionarse la marcada diferencia en el acceso a la educacidn terciaria existente
entre los paises de América Latina y los del Caribe tanto en lo que refiere a los volimenes
relativos de poblacién que acceden, como en cuanto el importante peso que la movilidad
internacional tiene en el Caribe.

27 Notese que el objetivo vinculado a la equidad se trata de modo especifico en el capitulo cinco.



4.  ;SON LOS SISTEMAS EDUCATIVOS DE LA REGION
EFICIENTES EN LA ASIGNACION Y USO DE LOS RECURSOS
QUE LA SOCIEDAD DESTINA A LA EDUCACION?

Un tema recurrente en el debate educativo tiene que ver con la eficiencia de los sistemas
educativos. La eficiencia no puede ser vista de modo exclusivo como un prurito economicista,
sino vinculada de modo sustantivo y directo con dos aspectos centrales de la accién publica
en el terreno de la educacién:

La necesidad de honrar los recursos que la sociedad destina a la accién publica es
un imperativo que tiene que ver con la condicién de ciudadanos y, por consiguiente,
con sus derechos basicos en tanto participes de la institucionalidad politica.

El efecto negativo que tiene la ineficiencia sobre la propia tarea educativa tanto en
términos de distraer parte de los recursos limitados con los que se cuenta y que
bien podrian destinarse a garantizar de mejor manera el derecho a la educacidn, en
términos de las experiencias educativas de las personas en tanto el atraso escolar
afecta las trayectorias educativas reduciendo las probabilidades de conclusion y
prosecucién de estudios.

La regién cuenta con innumerables estudios sobre eficiencia interna basados en
general en un conjunto de informacién e indicadores disponibles en los paises que de modo
tradicional han acopiado informacién al respecto, dados los modelos de andlisis imperantes
en sus sistemas de informacién.’

En esta oportunidad, para conocer los niveles de eficiencia de los sistemas educativos
se revisara informacion relativa a algunos indicadores que, aunque son producidos utilizando la
informacién disponible y comparable a nivel internacional, no forman parte de la linea estandar
incluida en los anélisis tradicionales de eficiencia interna. A saber:

La condicién de matricula oportuna de los estudiantes y cémo ésta varia desde
el ingreso a la educacién primaria a lo largo de la trayectoria educativa. El interés
central es conocer en qué medida se garantiza que las personas accedan a los
programas de educacién primaria en el momento que corresponde de acuerdo con
su desarrollo; es decir, a la edad que se estipula para este fin dada la estructura
curricular y si a partir de ello los programas educativos son capaces de mantener
la situacién de ingreso o, por el contrario, provocan atraso escolar o expulsan a los
estudiantes.

Se comparara el nlimero de afos que se espera una persona esté escolarizada con
el nimero de grados que se espera apruebe.

El impacto del atraso escolar sobre las probabilidades de conclusién de estudios.
El volumen de recursos financieros que se desperdician cada afio por problemas
de ineficiencia interna de los programas educativos.

(a) Accesoy cobertura oportunos

El atraso escolar es un fenémeno recurrente en la regién. Este se origina en proble-
mas de acceso tardio y se agudiza debido a la repeticién. En este sentido, resulta de crucial
importancia conocer, en primer lugar, cudl es la condicién de atraso escolar de las personas
al inicio de sus trayectorias educativas como indicador de lo que los programas educativos
“reciben” de la sociedad.

Elingreso tardio suele estar asociado con problemas de accesibilidad a los servicios, en
particular en zonas rurales dispersas. En efecto, la posibilidad de recorrer distancias importan-

1 Modelos del tipo Contexto-Insumo-Proceso-Producto (CIPP).
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Fuente:

Instituto de Estadistica de
la UNESCO (UIS) Véase
anexo de datos para los va-
lores y notas explicativas.
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tes para asistir a la escuela est4 asociada de modo directo con la edad de los nifios y, en ese
sentido, el ingreso tardio se vincula con la insuficiencia de servicios educativos y da cuenta de
las condiciones de marginacién de las poblaciones.

El grafico siguiente muestra el porcentaje de personas que ingresan al primer grado de
educacién primaria con la edad que la normativa estipula para tal fin. Como se puede apreciar,
existe un importante desfase entre la edad normativamente establecida y lo que sucede de
modo efectivo en un nimero importante de paises. Debe notarse, sin embargo, que si bien
este desfase suele ilustrar problemas de ingreso tardio, también puede ser el resultado de
situaciones de ingreso “precoz” que pueden implicar dificultades pedagdgicas equivalentes o,
incluso, mas complejas que las derivadas del ingreso tardio.

Grafico 4.1:  Tasa neta de ingreso al primer grado de educacién primaria segun paises.
2004.
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Sélo cuatro paises (Guyana, Cuba, Barbados y Argentina) logran que al menos el 90%
de la poblacién en edad de ingreso al primer grado de primaria, efectivamente lo haga en ese
momento; mientras que en 18 paises (Guatemala, Trinidad y Tobago, Islas Virgenes Britanicas,
Belice, San Kitts y Nevis, Venezuela, Monserrat, San Vicente y las Granadinas, Bahamas, Gra-
nada, Honduras, El Salvador, Republica Dominicana, Islas Caiman, Colombia, Turcos y Caicos,
Dominica y Nicaragua) dicha proporcidn es inferior al 70% e incluso inferior al 50% en dos
casos (Dominica y Nicaragua).

Si bien el indicador anterior puede verse afectado por algunos problemas de registro o
inconsistencias de la informacidn, éste permite establecer una referencia al punto de partida
sobre el que los programas educativos acttan y, en este sentido, es posible evaluar en qué
medida esta situacion “recibida” es mantenida o deteriorada por la operacién del sistema.

En efecto, un sistema educativo perfectamente eficiente desde el punto de vista de
las trayectorias educativas, es uno en el que el 100% de las personas en edad de ingresar en
efecto lo hacen en el momento que corresponde, y transitan por los distintos grados sin verse
demorados por efecto de la repeticién o expulsados. Asi, la proporcidn de personas que se
encuentra matriculada en el grado que corresponde de acuerdo a su edad, es decir la cober-
tura oportuna, es una medida resumen de esta eficiencia en las trayectorias y la evolucién de
dicha cobertura oportuna muestra en qué medida el sistema educativo es capaz de mantener
lo que ha "recibido.”?

2 Guadalupe, Rodriguez y Silva en Guadalupe, C. coord. (2002) y Guadalupe, C. (2002).



El grafico siguiente muestra el porcentaje de la poblacién de las correspondientes edades
oficiales que se encuentra matriculada en el grado inicial (G:1) o final (G:F) de la educacién
primaria, asi como el coeficiente que vincula ambos valores dando cuenta de en qué medida
el sistema educativo conserva su punto de partida.?

Como puede observarse, s6lo un pais (Turcos y Caicos) muestra que a lo largo de su
educacién primaria conserva las nueve décimas partes de la cobertura oportuna con la que
parte la poblacién en el primer grado; es decir, de cada 10 nifios que lograron cursar el primer
grado en la edad estipulada para tal fin, 9 logran cursar el grado final en la misma condicién.
La gran mayoria de paises conserva menos de las 7 décimas partes de ésta, y en seis (Republica
Dominicana, Aruba, El Salvador, Honduras, Nicaragua y Guatemala) el sistema logra atrasar o
expulsar a més de la mitad de las personas que cursaron de modo oportuno el primer grado.

Asi, sélo en dos paises (Barbados y Cuba) mas del 80% de la poblacién en edad de
cursar el dltimo grado de la educacién primaria lo estd haciendo. Por otro lado, estar matricu-
lado oportunamente en el grado final, que serfa la norma en un sistema educativo eficiente,
s6lo es una realidad para menos de un tercio de la poblacién en seis paises latinoamericanos
(Colombia, Repuiblica Dominicana, El Salvador, Honduras, Nicaragua y Guatemala).

Grafico 4.2:  Cobertura oportuna en los grados inicial y final de educacién primaria
y coeficiente de conservaciéon de la cobertura oportuna segtin paises.
2004.
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Por otra parte, si bien la cobertura oportuna en el primer grado de educacién primaria
tiene un valor promedio para el conjunto de los paises observados que supera el 73%, desciende
al grado final a cerca del 47%, lo que significa que los sistemas educativos sélo conservan, en
promedio, un 63,1% de su punto de partida. Es decir, en promedio, los sistemas educativos de
la regidn atrasan o expulsan, sélo a lo largo de la educacion primaria, a 4 de cada 70 nifios
que lograron cursar el primer grado de modo oportuno.*

3 Idealmente esta informacién deberia construirse con datos de una serie temporal, de modo que se tenga la cober-
tura oportuna en el primer grado para el afio t, y la cobertura oportuna para el grado final en el afio t+d-1, donde
d es la duracidn oficial del nivel. Sin embargo, la informacién disponible no lo ha permitido, por lo que se considera
Unicamente la informacién de un tnico afio asumiéndose, por ahora, cierto grado de permanencia en el tiempo de
estos valores. Para mayor detalle, véase las notas metodoldgicas.

4 Nétese que la falta de informacion de Brasil tiende a sesgar estos valores regionales por lo que, en este caso, se ha
preferido hablar del valor para los paises observados. Las altas tasas de repeticién y el volumen de poblacién podria
afectar de modo importante el valor regional.

Fuente:

Instituto de Estadistica de
la UNESCO (UIS) Véase
anexo de datos para los va-
lores y notas explicativas.
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Fuente:

Instituto de Estadistica
de la UNESCO (UIS) Para
Paraguay y Peru: valores
calculados a partir de in-
formacién proporcionada
por los puntos focales na-
cionales para este informe.
Los datos se encuentran
ordenados segln el valor
correspondiente al afio
2004.

Fuente:

Instituto de Estadistica de
la UNESCO (UIS) Véase
anexo de datos para los va-
lores y notas explicativas.
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Al mismo tiempo, es posible observar de modo referencial en algunos paises,® en qué
medida la cobertura oportuna en el grado final de la educacién primaria ha ido cambiando
en los ultimos afos. La tabla siguiente muestra la informacién disponible al respecto. Como
puede observarse, la tendencia de cambio es positiva, al menos en estos paises, aunque con
una nimia velocidad de crecimiento; lo que llama a particular preocupacién es que la cobertura
oportuna en el grado final de la educacién primaria tiende a ser baja (menor a 60%) en todos
los paises, excepto Argentina y Cuba.

Tabla 4: Cobertura oportuna en el grado final de educacién primaria. 1999-
2004.

Paises 1999 2000 2001 2002 2003 2004
Argentina 73,2 74,2 738 75,7 74,5 72,8
Colombia 32,7 n.d. 34,3 34,4 n.d. 31,7

Cuba 772 81,2 83,1 88,6 86,7 85,1

Ecuador 42,3 43,6 45,4 47,0 47,9 n.d.
Guatemala 16,3 18,6 19,8 20,5 n.d. 21,8

Panama 51,7 54,7 55,9 57,3 n.d. 56,7
Paraguay 26,9 30,2 32,2 34,6 25,5 354

Pert 42,6 443 40,1 43,2 n.d. 46,7
Venezuela 34,1 35,5 n.d. 41,4 41,7 42,9

(b) Impacto de la ineficiencia sobre las trayectorias educativas

Una manifestacion de los problemas de eficiencia de los sistemas educativos es la
relacién entre la cantidad de afios que se espera una persona permanezca en la escuela y el
niimero de grados que se espera logre aprobar. En efecto, el gréfico siguiente muestra, para el
caso de la educacién primaria, los valores y la relacion entre ambos fenémenos.

Grafico 4.3:  Esperanza de vida escolar y grado promedio aprobado esperado en edu-
cacion primaria. 2004.
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5  El carécter referencial de esta informacién obedece tanto al nlimero de paises como a la limitada informacién
disponible para éstos y a posibles inconsistencias de la misma.



Resulta manifiesto que en un nimero importante de paises existe un marcado desajuste
entre el tiempo esperado de escolarizacién y el nimero de grados que se aprueba. Si se vincula
esta informacién con la mostrada sobre los niveles de la conclusién de la educacién primaria
(p. 97 y ss.) se notara que, en la medida que las discrepancias se incrementan, los niveles de
conclusién de estudios disminuyen como lo muestra el siguiente gréfico.

Grafico 4.4:  Ratio grado aprobado esperado / esperanza de vida escolar (sélo educacién
primaria) y porcentaje de la poblacién de 15 a 19 afos que ha culminado la
educacién primaria y conclusion actual de la educacién primaria. 2004.
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Fuente:

Esta relacion, evidente en la educacién primaria, se vuelve difusa a nivel de la educa-
cién secundaria debido a que el atraso escolar incrementa las probabilidades de abandonar
los estudios, lo que se hace més marcado a mayor la edad de las personas, de modo tal que
aquéllos que llegan a la educacién secundaria lo hacen tras pasar un primer “filtro” en la
educacién primaria. Asi, el hecho que la probabilidad de continuar estudios se reduzca con el
atraso, produce un patrén segun el cual llegan a los niveles educativos més altos personas con
trayectorias educativas mas “exitosas” (con menor atraso), produciéndose un patrén darwiniano
de "supervivencia de los més aptos” con una profunda carga discriminatoria.

Esto se aprecia, por una parte, en la estructura de la matricula segtin edades y grados
y, por otra, en el menor ajuste entre en la relacién antes mencionada que, de todas formas,
esta presente. En efecto, al observar las trayectorias educativas hasta el final de la educacién
secundaria alta también se verifica una importante discrepancia entre el nimero de afios que
se espera una persona esté matriculada y el nimero de grados que se espera apruebe como
es mostrado en el gréfico siguiente.

Para la conclusién de perso-
nas de 15 a 19 afos: paises
del Caribe y Aruba: Insti-
tuto de Estadistica de la
UNESCO (UIS); para Cuba:
informacion del Censo de
Poblacién de 2002; para
los paises de América La-
tina: Encuestas de Hogares
acopiadas y procesadas por
la CEPAL. Para grado pro-
medio aprobado esperado:
elaboracién propia con in-
formacién del Instituto de
Estadistica de la UNESCO
(UIS) Informacién propor-
cionada, segun la CINE
97, por los puntos focales
nacionales en los pafses
que reportan datos usando
los cuestionarios conjuntos
UNESCO-OCDE-Eurostat.
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Grafico 4.5:

@ Esperanza de vida escolar
x

Esperanza de vida escolar y grado promedio aprobado esperado. Educacién
primaria y secundaria. 2004.
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Grafico 4.6: Ratio grado aprobado esperado / esperanza de vida escolar (desde

educacién primaria hasta educacién secundaria alta) y porcentaje de la
poblacion de 20 a 24 afios que ha culminado la educacién secundaria alta
y probabilidad de término de la educacion secundaria alta. 2004.
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Fuente:

Para la conclusion de personas de
20 a 24 aios: paises del Caribe y
Aruba: base de datos del Instituto
de Estadistica de la UNESCO
(UIS); para Cuba: informacién
del Censo de Poblacién de 2002;
para los paises de América Latina:
Encuestas de Hogares acopiadas
y procesadas por la CEPAL. Para
grado promedio aprobado es-
perado: Elaboracion propia con
informacion del Instituto de
Estadistica de la UNESCO (UIS).
Informacién proporcionada, se-
gun la CINE 97, por los puntos
focales nacionales en los paises
que reportan datos usando los
cuestionarios conjuntos UNES-
CO-OCDE-Eurostat.Véase anexo
de datos para los valores y notas

explicativas.

(c)
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Impacto de la ineficiencia sobre la conclusion de los estudios

La ineficiencia de los sistemas educativos impacta sobre las posibilidades de las per-
sonas relativas a la continuacién exitosa de sus estudios. En efecto, el atraso escolar derivado
de la repeticidn lleva a que las familias tengan también que enfrentar sobre-costos, asi como
al aumento del costo de oportunidad de estudiar lo que, en Ultimo término, se traduce en
decisiones sobre la continuidad de los estudios.

La evidencia disponible en la regién muestra con nitidez como la ineficiencia del sistema,
expresada en su capacidad para atrasar o expulsar estudiantes, se asocia con menores niveles
de conclusién de los estudios tal y como se representa en el grafico siguiente:



Grafico 4.7:  Coeficiente de conservacion de la cobertura oportuna en educacion pri-
maria y porcentaje de la poblacion de 15 a 19 afios que ha culminado la
educacion primaria. 2004.
10 T \
90 fmmmmmmmmmm oo 0TS
80 [ === o@D
Ll e G
0 :X ,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,
2
3
G 50 m
2
&
B0 = m o
E
]
10 | = o oo
0
10 09 08 0,7 0,6 0,5 0,4 03 0,2 0,1 0,0

Coeficiente de conservacién

La experiencia presente en los paises de la regién muestra que en aquellos donde la
cobertura oportuna en el grado final estd por debajo de 0,8 veces el valor observado en el
primer grado, los niveles de conclusién descienden y, dicha disminucién se hace cada vez mas
pronunciada a medida que la conservacién de la cobertura decrece.

De esta manera, los patrones de ineficiencia interna de los sistemas educativos deben
ser considerados como fendmenos que afectan el ejercicio del derecho a la educacién en varios
planos a la vez, incluyendo el de la conclusién de los estudios.

(d) Desperdicio de recursos

La ineficiencia interna de los sistemas educativos no sélo acarrea dificultades para los
estudiantes de acuerdo a lo hasta ahora planteado, también implica un desperdicio de recursos
publicos de importante magnitud.

En efecto, en términos financieros la repeticidn significa volver a incurrir en un gasto
realizado debido a que el sistema no pudo garantizar el transito fluido de un grupo de estu-
diantes en un afio escolar dado. Es importante considerar que la repeticién como politica ha
sido considerada como una forma de brindar una “segunda oportunidad” a los estudiantes que
fracasan y este argumento presenta muchas debilidades.®

Por una parte, como se ha sefialado, no son los estudiantes los que fracasan sino el
sistema educativo el que es incapaz de garantizar de modo cabal el derecho a la educacién
de los estudiantes. Desde este punto de vista, cabe preguntarse si la repeticién implica que
el sistema trate a los repetidores subsanando los errores u omisiones que llevaron a ella. De
hecho, son pocas las experiencias en las que la repeticién llega a implicar una subsanacién y
es, por el contrario, exponer al estudiante (con el agravante de las cargas afectivas, de presién
del entorno, y elevacién de los costos de oportunidad de estudiar) a una experiencia educativa
similar a la precedente, la que, al no ser sensible a los factores que explicaron la repeticidn, con
dificultad habra de lograr un mejor resultado.

6  Para una discusién detallada del problema véase Crahay (2006).

Fuente:

Para la conclusién de perso-
nas de 15 a 19 afos: paises
del Caribe y Aruba: base
de datos del Instituto de
Estadistica de la UNESCO
(UIS); para Cuba: informa-
cién del Censo de Poblacién
de 2002; para los paises de
América Latina: Encuestas
de Hogares acopiadas y
procesadas por la CEPAL.
Para cobertura oportuna:
elaboracién propia con in-
formacién del Instituto de
Estadistica de la UNESCO
(UIS) e informacién pro-
porcionada, segtin la CINE
97, por los puntos focales
nacionales en los pafses
que reportan datos usando
los cuestionarios conjuntos
UNESCO-OCDE-Eurostat.
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Fuente:

Instituto de Estadistica de
la UNESCO (UIS) Véase
anexo de datos para los va-
lores y notas explicativas.
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Por otro lado, y en consideracién con los resultados de evaluaciones de aprendizaje como
PISA, cabe preguntarse si la repeticién estd asociada al logro de los objetivos de aprendizaje,
porque si éste fuera el caso, los estudiantes evaluados en una prueba como PISA, por el hecho
de encontrarse matriculados en la educacién secundaria, no deberfan exhibir resultados tan
magros pues al haber “aprobado” la educacién primaria deberian mostrar mayores competencias
de lecto-escritura y utilizacién de ndmeros.

La repeticidn estd asociada con practicas de evaluacion llevadas a cabo por los docentes.
:Qué estén evaluando los docentes? ;Con qué criterios? Asi, cabe preguntarse si la repeticidn
no estd mas bien asociada con otros factores distintos del logro de los objetivos de aprendizaje
que se asumen en el curriculo. ; No existird, por ejemplo, mas bien una cultura pedagdgica que
establece “cuotas” de repetidores que indicarian un adecuado ejercicio de la docencia? ;No
habrd précticas de discriminacién y/o de profecias auto-cumplidas que castigan aiin mas a
quienes mas necesitan de las instituciones educativas? ;No habra practicas que apartan todo
aquello que se aleja de una supuesta “norma” homogeneizante?

Este tipo de consideraciones lleva a una creciente visién de la repeticién como un
mecanismo pedagdgico inoperante que, al crear o agravar las situaciones de atraso escolar,
genera problemas adicionales sin resolverlos. De hecho, varios paises de América Latina, don-
de la repeticién es mayor (en los paises del Caribe hay una tradicién de promocién asociada
con la edad), han empezado a aplicar politicas de “promocién automética”, en algunos casos
acompanadas de acciones de refuerzo pedagégico. De forma reveladora, la introduccién de
politicas de promocién automatica en grados especificos (en particular en el primer grado
donde histéricamente se ha registrado las tasas més elevadas, lo cual expresa de modo cabal
el desajuste entre las maneras como se estructura la practica educativa y las necesidades de los
nifios que inician su experiencia escolar) no ha conllevado a un incremento de la reprobacién
en los grados siguientes, lo que refuerza también la opinidn critica sobre la repeticién como
practica pedagdgica.

Asi, los costos de la repeticién no sélo parecen no tener justificacion legitima, sino que
ademas conllevan efectos indeseables. Esto se hace mas dramatico al constatar su magnitud
en términos de recursos financieros que bien podrian destinarse precisamente a mejorar los
programas educativos para que garanticen de mejor manera el derecho a la educacion.
Grafico 4.8:  Porcentaje de matriculados que se encuentran en condicién de repetidores.
Educacion primaria y secundaria. 2004.
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Estos porcentajes de la matricula se traducen en que, dos paises (Anguila y Brasil)
destinen cada afio mas de un quinto de los recursos asignados a la educacién primaria a
cubrir esta ineficiencia; mientras que otros cinco (Guatemala, Antillas Holandesas, Surinam,
Belice y Nicaragua) destinan mas del 10%. Por otra parte, en 13 paises (México, Dominica,
Colombia, Islas Virgenes Britanicas, Monserrat, Granada, Jamaica, Chile, Santa Lucia, Ecuador,
Bolivia, Guyana y Cuba) tienen matriculados en condicién de repetidores a menos del 5% de
sus estudiantes de educacién primaria.

El caso de la educacidn secundaria es algo mejor, en tanto el nimero de paises con
menos del 5% de su matricula en condicién de repetidores es mayor. En efecto, son 16 los paises
en esta situacion (Guatemala, Perd, Paraguay, Republica Dominicana, EL Salvador, Panama, Turcos
y Caicos, Trinidad y Tobago, México, Colombia, Jamaica, Chile,San Kitts y Nevis, Ecuador, Bolivia
y Cuba). Nétese que en este grupo se encuentran aquellos con menores niveles de conclusion
de la educacidén primaria, lo que serfa una evidencia adicional con relacién al comportamiento
darwiniano de las trayectorias escolares antes mencionado. Sélo dos paises (Brasil y Aruba)
muestran porcentajes de repetidores superiores al 15% en su educacién secundaria.

Estas tasas implican proporciones equivalentes de inversién econémica que no puede
ser destinada a mejorar los programas educativos. Estos recursos alcanzan la suma de 5,6 mil
millones de USD PPP (a valores constantes del afio 2000) en el caso de la educacién primaria
y 5,5 mil millones de USD PPP (a valores constantes de afios 2000) en el caso de la educa-
cién secundaria. Debido a su volumen y las elevadas proporciones de matriculados como
repetidores, Brasil explica la mayor parte de ambas cifras (62,9 y 73,9% del valor regional
respectivamente).’

Este desperdicio de recursos no es sélo inadmisible en si mismo por no honrar el es-
fuerzo que hace la sociedad para financiar la accién publica, sino que debe ser visto también
a la luz del costo de oportunidad de esos recursos. En efecto, los recursos aqui desperdiciados
podrian financiar un conjunto importante de acciones destinadas a garantizar el derecho a la
educacion de las personas, como suplir la ineficaz repeticién y brindar mecanismos de apoyo
orientados a garantizar los aprendizajes de todos los estudiantes.

Los problemas de financiamiento de la educacién no sélo tienen restricciones por falta
de recursos, sino por desperdicio de los existentes, de donde el llamado conjunto de CEPAL
y UNESCO a “invertir mejor para invertir mas”, se torna un imperativo (CEPAL, UNESCO;
2005).

Nétese que la inversion publica en educacidn se ha elevado de modo sostenido en la
tltima década. En la actualidad el esfuerzo publico en educacién representa, en promedio para
la regidn, el 5,0% del Producto Interno Bruto, cuando en los afios 80 el promedio ascendia
a4,3% y en los 90 a 4,1% Este mayor esfuerzo relativo, ademas, se da en un contexto de
recuperacién econdmica, con lo cual, en términos absolutos, los recursos totales asignados a
educacién se han incrementado.

7 Estimaciones propias en base a informacién tomada de la base de datos del UIS para los afios escolares terminados
entre 1999 y 2004.
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Fuente:

Instituto de Estadistica de
la UNESCO (UIS) y base de
datos en linea del Fondo
Monetario Internacional
(FMI).
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Grafico 4.9: Indicadores de esfuerzo, prioridad y de contexto econémico. 1981-
2004.
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Sin embargo, este incremento es el resultado conjunto del crecimiento econémico y
de una mayor recaudacion tributaria, ya que la prioridad relativa asignada a la educacién en
los presupuestos publicos ha tendido a estancarse. Asi, mientras la recaudacién tributaria en
los afios 80 representaba, en promedio, 12,6% del Producto, en los 90 14,1%, y 14,8% en el
afio 2004, la participacion relativa de la educacién en el gasto publico pasé de 16,0% en los
afios 80, a 15,3% en los 90 y a 14,4% en 2004.

Por otra parte, un mayor esfuerzo y una mayor prioridad dada a la educacién podrian,
dependiendo de la evolucién de la matricula, traducirse en una elevacién del nivel de inver-
sién por alumno lo que, a su vez, deberia redundar en mejores servicios prestados a éstos.
En adicidn, es posible constatar, segln la informacién mostrada en el grafico siguiente, que
mayores niveles de inversién por alumno aparecen asociados a una mayor eficiencia en las
trayectorias educativas de los estudiantes; es decir, los paises con mayores niveles de inversién
por alumno tienden a ser, al mismo tiempo, los que garantizan una mayor eficiencia en las
trayectorias educativas.



Grafico 4.10: Coeficiente de conservacion de la cobertura oportuna e inversién por
alumno en educacién primaria. 2004.
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Por dltimo, estd pendiente evaluar cudl ha sido el efecto que este incremento de los
recursos publicos asignados a la educacién ha tenido sobre el progreso educativo de los paises.
Es decir, ;ha permitido esta mayor asignacién asegurar de mejor manera el derecho a la edu-
cacion? sHa permitido elevar los niveles de acceso y conclusién de estudios? ;Ha permitido
elevar los niveles de aprendizaje de los alumnos? ;Ha permitido una mayor relevancia de los
contenidos educativos y un mejor ajuste de los servicios a las necesidades de las personas?
;Ha ido acompariada de medidas que optimicen su impacto mejorando las trayectorias edu-
cativas? sHa contribuido a lograr una mayor equidad? La preocupacién por la eficiencia, es
decir, por honrar los recursos que la sociedad asigna a la educacién, implica esclarecer si el
“mayor” gasto es “mejor” a la luz de sus efectos en los aspectos clave que definen el derecho
a la educacién.

Fuente:

Elaboracién propia en base
a la informacién del Ins-
tituto de Estadistica de la
UNESCO (UIS).
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5.  ;ESTAN LOS SISTEMAS EDUCATIVOS CONTRIBUYENDO A
LA EQUIDAD MEDIANTE LA CREACION DE IGUALDAD DE
OPORTUNIDADES?

En los capitulos previos se mostré una situacién educativa regional compleja en la
que se verifican tanto logros importantes como serias limitaciones y desafios. Sin embargo,
cada uno de los paises de la regién ha sido tratado como una unidad lo cual muestra de modo
efectivo las situaciones tipicas en cada uno de ellos pero no da cuenta de las disparidades que
se verifican en el interior de los mismos.

En efecto, si el andlisis de las disparidades existentes se enfoca en elementos que
cabria esperar o seria deseable que tengan un comportamiento similar para distintos grupos
poblacionales, permite contar con evidencias sustantivas sobre el tema de la equidad. El trata-
miento equitativo de las personas requiere identificar en qué elementos se espera que exista
igualdad en el comportamiento’ ya que, por ejemplo, asegurar aprendizajes equivalentes con
seguridad requiere una asignacién desigual de los recursos que atienda de modo proporcional
a la diversidad de situaciones y necesidades de los sujetos del derecho a la educacién.

Una aproximacién al tema de la equidad consiste en verificar si los progresos o desafios
nacionales identificados benefician o perjudican a las personas de una manera equivalente,
o si se distribuyen entre la poblacién de forma tal que reproduce y/o agudiza desigualdades
sociales fundadas en realidades que van més allé de lo estrictamente educativo. Estas poten-
ciales diferencias en la manera como los logros y desafios antes identificados se verifican con
relacién a diferentes sectores de la poblacién, han de ser explicadas también con relacién a cémo
las politicas educativas abordan la diversidad. Asi, por ejemplo, esquemas de financiamiento
igualitario ciegos ante la diversidad de condiciones y necesidades tienden a reproducir desigual-
dades sociales; del mismo modo, la presencia de estereotipos o de elementos de discriminacién
cultural en los materiales o practicas educativas se pueden traducir en diferencias evidentes en
aspectos como las tasas de conclusién de estudios o en los logros de aprendizaje.

Este capitulo se concentra en la identificacion de disparidades entre grupos poblacio-
nales pre-definidos? que denotan elementos discriminatorios en lo que atafie al ejercicio del
derecho a la educacién. Asf, segtin la disponibilidad de informacién, describe disparidades entre
diferentes grupos sociales (hombres y mujeres; poblaciones urbanas y rurales; poblaciones de
diversos niveles de ingresos econémicos y condicidn de pobreza extrema; poblaciones segln
pertenencia étnica o lingtistica) en relacién con el acceso a los programas educativos, a la
conclusién de los estudios (y analfabetismo como fenémeno vinculado a ésta) y al atraso
escolar.

(a) Equidad relativa al género

La informacién sobre la paridad entre géneros en las tasas de acceso, conclusién y atraso
escolar muestra que la regién ha tendido a cerrar este tipo de brechas a lo largo de las dltimas
décadas y, de hecho, se empieza a percibir una clara tendencia a la reversién del sentido de las

1 Sobre el particular véase Sen (1992).

2 Paraeste fin se ha utilizado como herramienta los indices de paridad. Estos indices comparan el valor de un indicador
dado para dos grupos poblacionales. Cuando el indice obtenido tiene un valor de uno, quiere decir que el indicador
presenta el mismo valor para los dos grupos comparados. Si, por otra parte, el valor es inferior a uno, quiere decir
que el indicador para el grupo considerado en el numerador (usualmente el grupo que se presume esta en condicién
de desventaja) es inferior mostrando una desventaja para dicho grupo. De modo andlogo, un valor superior a uno
quiere indicar el sentido inverso de la disparidad, es decir, que el grupo cuyo valor es considerado en el numerador
se encuentra en una situacién de ventaja. Finalmente, se ha considerado que valores del indice entre 0,95 inclusive y
1,05 inclusive, es decir 1 + 0,05, representan situaciones que pueden ser consideradas como propias de la paridad.
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Fuente:

Instituto de Estadistica de
la UNESCO (UIS) Véase
anexo de datos para los va-
lores y notas explicativas.
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disparidades de modo que se aprecia una situacién en la que, de modo creciente, la poblacién
masculina muestra indices menos favorables.

En efecto, las tasas de acceso muestran que en muy pocos casos (los seis indicados por
los Gvalos rojos en el gréfico) hay disparidades en contra de la poblacién femenina; mientras que
en un importante nimero de casos las existentes ponen a la poblacién masculina en desventaja
(los casos que caen en la parte superior del grafico referidos sobre todo a la educacién secunda-
ria) En los demds, hay diferencias menores que pueden ser consideradas como una situacién de
paridad, en especial en los ocho paises (Dominica, México, Ecuador, Perd, Bolivia, Cuba, Jamaica,
y El Salvador) cuyos indices se encuentran enmarcados en rectangulos azules, ya que en éstos
se observa una situacién de paridad en los tres niveles educativos considerados.

Grafico 5.1:  indice de paridad entre mujeres y hombres en las tasas netas de matricula
de educacion pre-escolar, primaria y secundaria. 2004.
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En el caso de los niveles de conclusién de estudios para las poblaciones en edades de
egreso reciente, se observa que las disparidades en contra de la poblacién femenina también
son excepcionales y se registran en cuatro paises (Guatemala, en los tres niveles; Bolivia, en
ambas secundarias; Perti y El Salvador, sélo en secundaria baja en ambos).

Sin embargo, las diferencias en contra de la poblacién masculina son més marcadas que
en el acceso y sélo tres paises (México, Barbados y Ecuador) muestran paridad en la conclusién
de los tres niveles educativos considerados.



de 15 a 19 afos (primaria) y 20 a 24 afios (secundaria baja y alta) que

Indice de paridad entre mujeres y hombres en el porcentaje de personas
han concluido los estudios.

Grafico 5.2:
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Por su parte, los patrones actuales de conclusién de estudios muestran un compor-
tamieno similar. En s6lo dos casos (Guatemala y Turcos y Caicos) se perciben disparidades en
contra de la poblacién femenina y sélo en la conclusién de la educacién primaria, en el primer

caso, y de la educacién primaria y baja secundaria, en el segundo. Del mismo modo, sélo cinco

(Islas Caiman, Anguila, Bolivia, Barbados y Cuba) muestran paridad en los tres niveles
educativos, mientras que las disparidades en contra de la poblacién masculina se observan

principalmente, pero no de modo exclusivo, en el caso de la educacién secundaria alta.

paises

; baja secundaria y alta

ion primaria

conclusién de estudios de la educac

Indice de paridad entre mujeres y hombres en los patrones actuales de
secundaria. 2004.

Grafico 5.3:

Educacién Primaria A Baja Secundaria X Alta Secundaria
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notas explicativas.
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Fuente:

Instituto de Estadistica de
la UNESCO (UIS) Véase
anexo de datos para los va-
lores y notas explicativas.
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Las tasas de alfabetizacién muestran disparidades en contra de las mujeres en la pobla-
cién adulta en su conjunto en Guatemala, Bolivia y Perd (paises con una importante poblacién
indigena); sin embargo, sélo en Guatemala estas brechas se mantienen en la poblacién mas
joven (15 a 24 afios). Por otra parte, todos los demés paises muestran paridad entre hombres y
mujeres en ambos grupos de edad, excepto en Nicaragua y Jamaica.> En el primero, la situacién
de paridad en el conjunto de la poblacién adulta se empieza a perder entre la mas joven en
detrimento de los hombres; mientras que en el segundo, el tnico dato disponible muestra una
disparidad importante en contra de la poblacién masculina.

Grafico 5.4: indice de paridad entre mujeres y hombres en los porcentajes de personas
de 15y mas afos y de 15 a 24 afios que declaran saber leer y escribir.
2004.
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Finalmente, el coeficiente de conservacién de la cobertura oportuna en la educacién
primaria, como indicador de atraso escolar, muestra cuatro paises (Anguila, Turcos y Caicos, San
Kitts y Nevis y Dominica) donde las nifias aparecen en una situacién desventajosa, seis paises
(Barbados, Perti, Guatemala, Islas Caiman, Ecuador y Cuba) en los que se observa paridad, y 18
paises en los que se registra disparidad en contra de la poblacién masculina. Sin embargo, las
paridades o disparidades observadas, se corresponden con muy diferentes niveles de conserva-
cién de la cobertura oportuna; asi, por ejemplo, Islas Caiman y Guatemala presentan paridad
entre los géneros, pero mientras en el primero esto se vincula con una alta conservacién de
la cobertura oportuna, en el segundo, esto se corresponde con que nifios y nifias en una gran
proporcion, pero de manera equivalente, son atrasados o expulsados del sistema.

3 Notese que el dato de Jamaica estd originado en una evaluacién de competencias de lecto-escritura y, por lo tanto,
no es estrictamente comparable al de los demas paises.



Grafico 5.5:  Indice de paridad entre mujeres y hombres en la conservacién de la co-
bertura oportuna entre los grados inicial y final de educacién primaria.
2004.
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Si vinculamos esta informacién con la observada a propésito de la conclusién de los
estudios de educacidn primaria, en el caso de Guatemala se observan diferencias marcadas en
dicha conclusién en contra de la poblacién femenina. La coexistencia de estas diferencias con
la paridad en la conservacién de la cobertura oportuna muestra que las trayectorias escolares
son diferentes y que existiria una menor tolerancia a la repeticién femenina que a la masculina:
Asi una estudiante que habria de repetir un grado tiene una probabilidad mayor de desertar
que uno en la misma situacién. Las nifias que sobreviven en el sistema, por tanto, tienden a
encontrarse en una mejor condicién con relacién al atraso escolar. Esta es una nueva evidencia
de los patrones darwinianos de discriminacién de los sistemas educativos contra las poblaciones
en situacion de mayor vulnerabilidad.

Més alld de situaciones especificas que deben ser atendidas por las politicas educativas
nacionales, la situacién general es de una clara tendencia a la paridad de género en las variables
consideradas o, en varios casos, a una reversién del sentido de las disparidades tradicionales
de modo que ahora tiende a registrarse con mayor frecuencia disparidades en contra de la
poblacién masculina.

No debe entenderse esto como sinédnimo de inexistencia de problemas de género de
discriminacién de las mujeres y nifias. Los paises de la regién han avanzado de modo sustantivo
hacia la paridad entre hombres y mujeres en las variables mencionadas; sin embargo, este im-
portante progreso no debe llevar a descuidar otros fenémenos que hacen a las desigualdades
educativas entre hombres y mujeres, de modo que resulta imperativo abordar aspectos como
las practicas educativas y el tipo de estereotipos que éstas pueden estar reproduciendo. Asi-
mismo, resulta claro que en algunos paises con importante presencia de poblacién indigena,
las disparidades en contra de la poblacién femenina aln tienen que ser abordadas en diversos
aspectos, en particular entre el grupo de mayor edad.

Asi, por ejemplo, la observacién de las tasas de analfabetismo a lo largo de los Gltimos
35 afios, muestra con claridad varios fenémenos que deben destacarse:

En primer lugar, hay una clara tendencia a la reduccién tanto de las tasas como de
las brechas de género asociadas con ésta. Asi, la tasa de analfabetismo masculina de la re-
gioén alcanzé en 2005 un valor equivalente a 0,39 veces el observado en 1970, mientras que
la tasa femenina a 0,34 veces. Esta diferencia en la reduccién de las tasas se traduce en un

Fuente:

Elaboracién propia en base
a la informacién del Ins-
tituto de Estadistica de
la UNESCO (UIS) Véase
anexo de datos para los va-
lores y notas explicativas.
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Fuente:
Instituto de Estadistica de
la UNESCO (UIS) infor-
macién publicada en julio
de 2002.

claro cierre de las brechas; asi, el indice de paridad pasé en el mismo periodo de 1,36 a 1,17,
aunque todavia denota una disparidad en contra de la poblacién femenina. Se espera que para
el aflo 2015 las tasas regionales representen 0,67 veces la observada en 1990 para el caso
de los hombres y 0,62 veces en el caso de las mujeres, lo que no permitiria alcanzar la meta
de reduccidn a la mitad de la tasa establecida en Dakar en 2000, a menos que se emprendan
esfuerzos decididos en este sentido.*

Grafico 5.6:  Tasas de analfabetismo y niimero de analfabetos en América Latina y el
Caribe 1970-2015, segtin género
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En segundo lugar, se puede constatar que el volumen absoluto de poblacién que de-
clara no saber leer y escribir varia de una manera muy diferente. Por una parte, la poblacién
masculina en dicha condicién se ha reducido entre 1970 y 2005 sélo en 6,9% manteniéndose
cercana a los 17 millones, mientras que la femenina lo ha hecho en 17,4% lo que ha signifi-
cado pasar de cerca de 25 a poco mas de 20 millones de personas en el mismo periodo. Este
comportamiento se traduce en una proyeccion para el afio 2015 que indicaria que el nimero
de hombres que declara no saber leer y escribir superaria los 15 millones, y las mujeres en
dicha condicién superarian los 17 millones.

Resulta claro que los progresos observados con relacién al acceso y conclusion de la
educacién primaria se han traducido en un cierre de las brechas entre hombres y mujeres con
relacién también a esta variable y que las limitaciones también observadas, aiin no permiten
que se garantice de modo universal al menos niveles basicos de lecto-escritura.

(b) Equidad relativa al area de residencias

La informacién disponible para este nivel de desagregacion es limitada. Nétese que
esta limitacién no obedece de modo necesario a que los paises no generen esta informacion,
sino debido a que el acopio internacional de datos no considera esta dimensién ya que es de
gran dificultad asegurar definiciones homogéneas que hagan comparables los datos. Asimismo,
si bien muchos indicadores podrian ser objeto de esta desagregacion, no siempre puede ser

4 Notese que la informacién disponible no refleja atin el efecto de recientes camparias masivas de alfabetizacion como
las emprendidas en Venezuela, que se traducirian en un mds alto ritmo de mejora en los paises como de la region.
5  Véase las notas técnicas para precisiones sobre definiciones y alcance de la informacién usada para esta seccién.



realizado sin tropiezos. El hecho que los sistemas educativos generen informacién basada en
los centros educativos y no en los atributos de los individuos plantea una primera dificultad
en relacién con ésta y otras desagregaciones. Una segunda dificultad se vincula con el uso
de definiciones no siempre comunes en la construccién de informacién de fuentes diversas.
Por ejemplo, ;qué tipo de desagregaciones son posibles con las proyecciones de poblacién
disponibles? ;Se corresponden éstas con las unidades de observacién definidas en los sistemas
de informacién educativa?

Para esta seccion, por tanto, ha sido posible contar sélo con informacién sobre paridad
estimada en las tasas de acceso y sobre los niveles de conclusién de estudios de los diferentes
niveles educativos en las poblaciones con edades de egreso reciente.

La paridad estimada en las tasas de acceso® muestra que con la excepcidn de tres paises
(Guatemala, Honduras y Nicaragua) que presentan, ademas, bajos niveles de conclusion de la
educacién primaria, la paridad entre dreas de residencia ha sido lograda a propésito de dicho
nivel. Sin embargo, las diferencias entre areas de residencia en los otros dos niveles educativos
(bajay alta secundaria) se dan de modo sistematico en contra de las &reas rurales en todos los
demas paises con informacidn, siendo mayores a mas alto el nivel educativo considerado.

Grafico 5.7:  indice de paridad en las tasas de asistencia entre dreas rurales y urbanas
segun nivel educativo. 2004.
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Por su parte, las proporciones de personas en edades de egreso reciente (15 a 19 afios en
la educacién primaria y 20 a 24 afios en la educacién secundaria) que han logrado concluir los
diferentes niveles educativos muestran sistematicas disparidades en contra de las poblaciones
rurales en todos los paises. De hecho, s6lo dos paises (Cuba y Chile) muestran una situacién de
paridad pero limitada a la educacién primaria. Asimismo, las disparidades son, en general, mas
pronunciadas que las observadas entre hombres y mujeres, y que éstas se hacen muy marcadas
en el paso de la educacién primaria a la secundaria. De hecho, las brechas crecen mas entre la
baja secundaria y la primaria que entre la alta y la baja secundaria en diez paises (Costa Rica,
Paraguay, Panama, Pert, Colombia, Ecuador, Brasil, Guatemala, Nicaragua y Honduras).

6  Los Censos de Poblacidn y Encuestas de Hogares suelen preguntar por la “asistencia” a algtin programa educativo.
Esta informacién permite estimar “tasas de asistencia” para las diferentes desagregaciones posibles segun la fuente,
pero presentan importantes dificultades que no pueden desdefarse, por esta razdn, sélo se considera el uso de los
diferenciales entre distintos grupos poblacionales (en este caso poblaciones urbanas y rurales) y no los valores de
dichas tasas. Para el detalle de estas dificultades véase las notas metodoldgicas.

Fuente:

Encuestas de Hogares aco-
piadas y procesadas por la
CEPAL. Toda la informa-
cién ha sido organizada
de acuerdo a la CINE 97.
Véase anexo de datos para
los valores y notas expli-
cativas.
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Fuente:

Para los paises del Caribe
y Aruba: Instituto de Esta-
distica de la UNESCO (UIS).
Para Cuba: informacién
del Censo de Poblacién de
2002. Para los pafses de
América Latina: Encuestas
de Hogares acopiadas y
procesadas por la CEPAL.
Toda la informacién ha
sido organizada de acuerdo
a la CINE 97.Véase anexo
de datos para los valores y
notas explicativas.
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El gréfico siguiente muestra los valores observados en cada uno de estos paises para
los tres niveles considerados. Como se puede constatar, el porcentaje de personas habitantes
de éreas rurales con educacién secundaria (baja o alta) completa llega a presentar valores muy
limitados en un conjunto importante de paises. La alta secundaria completa sélo es lograda
por menos de uno de cada diez habitantes rurales en tres paises (Guatemala; Nicaragua y
Honduras) y por menos de uno en cada cuatro en otros cinco paises (México, Belice, Ecuador,
Brasil y El Salvador).

Grafico 5.8:  Porcentaje de personas habitantes de areas urbanas y rurales de 15a 19
afos (educacién primaria) y 20 a 24 afios (educacién secundaria) que han
culminado sus estudios. 2004.
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Asi, se observa que el porcentaje de personas residentes en dreas urbanas que concluye
la educacién primaria duplica la observada en las areas rurales de Nicaragua; es 70% mayor
en Guatemala y 50% superior en Honduras. Estas diferencias se elevan hasta 5,4 veces en el
caso de la baja secundaria y 6,9 veces en la alta secundaria del mismo pais. Es decir, mientras
que en las dreas urbanas hondurefias 37,4% de las personas de 20 a 24 afios ha concluido
la alta secundaria, esta proporcion es de 5,4% en las éreas rurales; de hecho, en este mismo
pais, menos de 1 de cada 10 personas de 20 a 24 afios de dichas zonas rurales ha culminado
la secundaria baja.

(c) Equidad relativa a la pertenencia étnica’

A diferencia de las desagregaciones por drea de residencia, en este caso ha sido posible
contar sélo con informacién sobre variables educativas seglin pertenencia étnica para el caso
de las proporciones de personas en edades de egreso reciente que han culminado los diferentes
niveles educativos en un grupo limitado de paises.

Las tasas de conclusién muestran que las proporciones de personas de 20 a 24 afios
(15 a 19 arios en el caso de la educacién primaria) que han concluido los diferentes niveles
educativos muestran disparidades sisteméticas en contra de las poblaciones originarias: no

7 Véase las notas técnicas para precisiones sobre las definiciones y alcance de la informacién usada para esta seccién
y la forma como se ha compuesto, en cada caso, los grupos aqui llamados originarios y no originarios.



hay un solo pais con informacién disponible, que no muestre disparidades al menos en re-
lacién con un nivel educativo. De hecho, sélo un pais (Cuba) muestra disparidades en la alta
secundaria y otros tres paises (Pery, Brasil y Chile) logran paridad con relacién a la educacién
primaria. En todos los demas casos se registran claras disparidades en la conclusién de los tres
niveles educativos considerados. Asimismo, debe notarse que las disparidades son, en general
mas pronunciadas que las observadas entre hombres y mujeres y entre areas de residencia,
y se hacen muy marcadas en el paso de la educacién primaria a la secundaria. En seis paises
(Perd, Bolivia, Ecuador, Paraguay, Guatemala y Panama) las brechas crecen mas entre la baja
secundaria y la primaria que entre la alta y la baja secundaria que es el caso de los otros cuatro
paises con informacién (Cuba, Brasil, Chile y Nicaragua).

El gréfico siguiente muestra los valores observados en cada uno de estos paises para
los tres niveles educativos. Como se puede constatar, el porcentaje de personas pertenecientes
a grupos étnicos originarios, con educacion secundaria (baja o alta) completa, presenta valores
muy limitados. El valor mas alto para la alta secundaria (Chile) sélo llega a 60%; mientras el
mas bajo (Nicaragua) es equivalente a 7,1%. En cinco paises (Ecuador, Paraguay, Guatemala,
Nicaragua y Panama) menos de 1 de cada tres personas originarias de 20 a 24 afios ha logrado
concluir la alta secundaria. En el caso de la baja secundaria, la situacién es un poco mejor ya
que en dos paises (Cuba y Chile) la conclusién entre la poblacién originaria supera el 80% y
en sélo tres paises (Guatemala, Nicaragua y Panama) es lograda por menos de un tercio de
los pobladores originarios de 20 a 24 arios.

Sin embargo, llama la atencién los limitados niveles de conclusién de incluso la edu-
cacién primaria entre los habitantes originarios de algunos paises. En efecto, en dos paises
(Guatemala y Nicaragua) la conclusién de la primaria en la poblacién originaria de 20 a 24
afios no supera la mitad de la poblacién, aunque en los demas paises (excepto Panama) supere
el umbral del 80%.

Gréfico 5.9: Porcentaje de personas segtin pertenencia étnica de 15 a 19 afos (educa-
cién primaria) y 20 a 24 afios (educacién secundaria) que han culminado
sus estudios. 2004.
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Asi, se observa que la proporcién de personas pertenecientes a un grupo étnico no
originario que concluye la educacién primaria es 66% mayor que la proporcién observada en
el grupo originario en Guatemala, 35% mayor en Nicaragua y 33% mayor en Panama. Estas

Fuente:

Para los paises del Caribe
y Aruba: Instituto de Esta-
distica de la UNESCO (UIS).
Para Cuba: informacién
del Censo de Poblacién de
2002. Para los paises de
América Latina: Encuestas
de Hogares acopiadas y
procesadas por la CEPAL.
Toda la informacién ha
sido organizada de acuerdo
a la CINE 97. Véase anexo
de datos para los valores y
notas explicativas.
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Fuente:
Encuestas de Hogares aco-
piadas y procesadas por la
CEPAL. Toda la informa-
cién ha sido organizada
de acuerdo a la CINE 97.
Véase anexo de datos para
los valores y notas expli-

cativas.
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diferencias se elevan hasta 2,7 veces en el caso de la baja secundaria de Guatemala, y 4,7 veces
en la alta secundaria de Panama. Es decir, mientras que entre los pobladores no originarios de
Panamd y Guatemala el 73,7 y el 43,4% de las personas de 20 a 24 afios respectivamente ha
concluido la alta secundaria, esta proporcién es de 11,9y 10,3% entre los habitantes originarios
respectivamente. Nétese también que en Nicaragua y Guatemala menos de 1 de cada 5 perso-
nas entre 20 y 24 afos pertenecientes a grupos originarios ha culminado la secundaria baja.

(d) Equidad relativa a los ingresos econémicos y condicién de
pobreza extrema?

Para esta seccién ha sido posible contar sélo con informacién sobre paridad estimada
en las tasas de acceso y sobre los niveles de conclusién de estudios de los diferentes niveles
educativos en las poblaciones con edades de egreso reciente.

Los indices de paridad estimados en las tasas de acceso® entre los quintiles extremos
de la distribucién de ingresos, muestra que la paridad se ha logrado a propésito de la educa-
cién primaria a excepcién de seis paises (Perd, Paraguay, El Salvador, Guatemala, Nicaragua
y Honduras). Sin embargo, las diferencias entre quintiles de ingresos en los otros dos niveles
educativos (baja y alta secundaria) se verifican en contra de la poblacién de menores ingresos
en todos los paises de los acuales se dispone de informacién.

Grafico 5.10: indice de paridad en las tasas de asistencia entre quintiles superior e
inferior de ingresos segtin nivel educativo. 2004.
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Las disparidades son, en general, mas pronunciadas que las observadas entre hombres y
mujeres, entre areas de residencia y entre grupos étnicos, y que éstas se hacen muy marcadas
en el paso de la educacion primaria a la secundaria. En trece paises (Chile, Venezuela, Repiblica
Dominicana, Colombia, Bolivia, Costa Rica, Panama, Perd, Paraguay, El Salvador, Guatemala,
Nicaragua y Honduras), las brechas crecen mas entre la baja secundaria y la primaria que entre
la alta y la baja secundaria.

8  Véase las notas técnicas para precisiones sobre definiciones y alcance de la informacién usada para esta seccién.

9  Los Censos de Poblacién y Encuestas de Hogares suelen preguntar por la “asistencia” a algtin programa educativo.
Esta informacién permite estimar “tasas de asistencia” para las diferentes desagregaciones posibles segtn la fuente,
pero presentan importantes dificultades que no pueden desdefiarse por esta razén, sélo se esta considerando el
uso de los diferenciales entre distintos grupos poblacionales (en este caso poblaciones urbanas y rurales) y no los
valores de dichas tasas. Para el detalle de estas dificultades véase las notas metodoldgicas.



Por su parte, y en relacién con la conclusién de estudios, los porcentajes de personas de
20 a 24 anos (15 a 19 afios en el caso de la educacién primaria) que han logrado concluir los
diferentes niveles educativos muestran disparidades sistematicas en contra de las poblaciones
con menor nivel de ingresos. Las Unicas situaciones de paridad observadas se dan en el caso de
la educacién primaria en Chile y Argentina, por su proximidad a la completa universalizacién
de la conclusién de los estudios de dicho nivel educativo.

Asimismo, debe notarse que las disparidades son, en general, més pronunciadas que
las observadas en las desagregaciones previamente consideradas, y que éstas se hacen muy
marcadas en el paso de la educacién primaria a la educacién secundaria. En la mayoria de los
paises, las brechas tienden a crecer mas entre la baja secundaria y la primaria que entre la alta
y la baja secundaria. Sélo en siete paises (Chile, Republica Dominicana, Bolivia, Brasil, México
y Uruguay) no se verifica esta situacion cuando se considera la diferencia por quintiles de
poblacién y en cinco de ellos (Chile, Repuiblica Dominicana, Bolivia, y México) cuando se toma
en cuenta las disparidades entre la poblacién del decil superior de ingresos y los indigentes.

Gréfico 5.11: Porcentaje de personas segin nivel de ingresos (quintiles) y condicién
de pobreza extrema de 15 a 19 afios (educacién primaria) y 20 a 24 afios

(educacién secundaria) que han culminado sus estudios. 2004.
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El grafico también muestra que los porcentajes de indigentes de 20 a 24 afios que
culminan la alta secundaria no superan un tercio, excepto en un pais (Colombia), e incluso se
encuentran por debajo de un quinto en nueve paises (Panamé, Nicaragua, El Salvador, Costa
Rica, Paraguay, Brasil, México, Honduras y Guatemala) no llegando ni a un décimo en cinco de
ellos (Paraguay, Brasil, México, Honduras y Guatemala). De modo analogo el porcentaje de este
grupo de personas que completa la baja secundaria es inferior al cincuenta por ciento en todos
los paises excepto tres (Colombia, Repuiblica Dominicana y Chile) y es inferior a un tercio en
siete paises (Nicaragua, El Salvador, Costa Rica, Paraguay, Brasil, Honduras y Guatemala)

Esta situacion contrasta con lo observado en la poblacién de 20 a 24 afios en hogares
ubicados en el diez por ciento de los hogares con mayores ingresos. En efecto, la baja secundaria
completa en este grupo es una realidad para mas del 90% en la mayorfa de los paises excepto
seis (Ecuador, Panama, Costa Rica, Nicaragua, Honduras, y Guatemala) y la alta secundaria
completa para al menos 3 de cada 4 personas en todos los paises considerados con excepcion
de tres (Nicaragua, Honduras, y Guatemala). Estos paises muestran que en adicién a serios
problemas de equidad, tienen un problema generalizado de conclusién (como se vio en la
seccién correspondiente en el capitulo sobre eficacia, p. 97 y ss.) que compromete incluso a
su elite con el impacto sobre sus posibilidades de desarrollo.

Asimismo, el porcentaje de personas en el decil superior de la distribucién de ingre-
sos que concluye la educacién primaria duplica el observado entre la poblacién indigente en
Nicaragua y Guatemala. Estas diferencias se elevan hasta 9,1 veces en la baja secundaria de

Fuente:

Para los paises del Caribe
y Aruba: Instituto de Esta-
distica de la UNESCO (UIS).
Para Cuba: informacién
del Censo de Poblacién de
2002. Para los paises de
América Latina: Encuestas
de Hogares acopiadas y
procesadas por la CEPAL.
Toda la informacién ha
sido organizada de acuerdo
a la CINE 97. Véase anexo
de datos para los valores y
notas explicativas.
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Honduras; y 15,1 veces en la alta secundaria de Guatemala. Es decir, mientras que en el decil
superior de este Ultimo pais el 72,0% de las personas de 20 a 24 afios ha concluido la alta
secundaria, este porcentaje es de 4,8% en el caso de la poblacién indigente. De hecho, en este
mismo pafis, menos de 1 por cada 10 indigentes de 20 a 24 afios ha culminado la secundaria
baja. Una situacién muy similar se observa en Honduras donde los valores correspondientes
son 66,3, 4,7% y menos de 1 de cada 10; sélo que la disparidad en este caso resulta menor
que en Guatemala por el nivel mas bajo de conclusién observado en la alta secundaria incluso
entre la poblacién del decil superior de la distribucién de ingresos.

(e) ¢Qué tipo de condiciones sociales se asocia mas a la inequidad
educativa?

A pesar de los importantes progresos de la region en el logro de las metas educativas
centrales resefiados en el capitulo sobre la eficacia, aln existen importantes desafios o rezagos
que identificados, en general, en dicha seccidn, pero que la informacién presentada permite
acotar y dimensionar a la luz de una preocupacion bésica centrada en la equidad. En efecto, la
informacién disponible muestra con nitidez que los déficits educativos no afectan de manera
homogénea a toda la poblacién de un pais sino que, de modo sistemético, castigan més a las
poblaciones mas vulnerables y hacen parte de su condicién de marginalidad.

En efecto, la informacién considerada en este informe muestra diferencias sisteméticas
en contra de la poblacion rural, de las poblaciones originarias y de los sectores de menores
ingresos, en particular los indigentes. Los déficits educativos son parte de una estructura social
de marginacion sistemética de determinados grupos de la poblacién y, en ese sentido, la educa-
cién no estd siendo capaz de ayudar a compensar otras diferencias sociales, sino que contribuye
a reproducirlas.

Por otro lado, la informacién disponible muestra que las diferencias educativas son
sistemdticamente mds fuertes cuando son vistas en relacién con los ingresos econémicos y
condicién de pobreza extrema y son menores con relacién a la zona de residencia, la perte-
nencia étnica y el género.

En efecto, como lo muestra el gréfico siguiente, para la conclusién de cada nivel
educativo en la poblacién en edades de egreso reciente, los indices de paridad mds bajos se
encuentran de modo consistente en las desagregaciones por ingresos. Asi, incluso los valores
mas altos de los indices de paridad de estas desagregaciones tienden a ser menores que los
registrados en las otras, incluso en el caso de la conclusién de la educacién primaria.



Grafico 5.12: Indices de paridad de la conclusién de niveles educativos de la poblacién
de 15 a 19 afios (educacién primaria) y 20 a 24 afios (baja y alta secun-
daria). Valores minimos, maximos y medios'™ observados. 2004.
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En adicidn, cabe anotar que, dadas las caracteristicas de la informacién usada no ha
sido recomendable conjugar criterios de desagregacién y observar, por ejemplo, cudl es la si-
tuacién de la poblacién femenina, pobre, indigena en zonas rurales. Si bien no ha sido posible
proceder en este sentido, resulta consistente asumir que los diferentes criterios usados para
desagregar la informacién pueden tener efectos combinados complejos que hace que ninguna
de las dimensiones consideradas sea desdefiable. Aunque no es posible cuantificar el efecto
conjunto de dos o0 més criterios, es necesario asumir que existe y tomarlo en consideracién para
disefiar las acciones de intervencién que demandan las formas de exclusién y la consiguiente
violacién del derecho a la educacién, aqui identificadas.

(f)  Reflexion final

El tema de la equidad educativa puede abarcar un conjunto muy amplio de aristas,
pero la informacién disponible para un andlisis internacional permite un conjunto limitado de
exploraciones que, sin embargo, ilustran de modo cabal la gravedad de la situacién.

Si a esto se sumase evidencia proveniente de practicas de discriminacién cotidiana en
las aulas y -uno de los factores que explican las inequidades aqui documentadas''-, la situacién
resultaria de un dramatismo ain mayory, por lo tanto, la necesidad de una intervencién resulta
impostergable e insoslayable.

Uno de los temas pendientes es la generacién de nueva informacién sobre desempefio
estudiantil. El segundo estudio comparativo a cargo de la UNESCO en casi todos los paises de
América Latina permitird avanzar en este sentido, incorporando informacidn relevante sobre
précticas docentes en el aula y estrategias para trabajar en escenarios adversos y heterogé-
neos. Por ahora es posible, sin embargo, contar con la evidencia del primer estudio de 1997,
y la generada por innumerables estudios nacionales™ que muestran de modo consistente

10 A efectos de observar las tendencias centrales se ha utilizado, en este caso, medianas. Estas indican el valor que
divide a la distribucién en dos partes iguales en términos del nimero de observaciones.

11 Al respecto véase UNESCO (2006).

12 Para acceder a los informes de los estudios nacionales puede visitarse la pagina del Programa de Promocién de
la Reforma Educativa en América Latina y el Caribe (PREAL) en la seccién correspondiente: www.preal.org/Grupo.
asp?ld_Grupo=3&Id_Seccion=29&Id_Seccion2=139

Fuente:

Para los paises del Caribe
y Aruba: Instituto de Esta-
distica de la UNESCO (UIS).
Para Cuba: informacién
del Censo de Poblacién de
2002. Para los paises de
América Latina: Encuestas
de Hogares acopiadas y
procesadas por la CEPAL.
Toda la informacién ha
sido organizada de acuerdo
a la CINE 97. En el caso
del indice de paridad de
género se ha transformado
a diferencias absolutas
a efectos de corregir el
efecto de la existencia de
disparidades en ambos
sentidos. Véase anexo de
datos para los valores y
notas explicativas.
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importantes disparidades en los niveles de logro de los estudiantes asociadas, éstas también,
al nivel socio-econémico de las familias.

Esta realidad, aunada al énfasis casi exclusivo en el entendimiento de la calidad de la
educacién como idéntica a los niveles de logro académico de los estudiantes, produce, dado
que los estudiantes de las familias con mayores recursos tienden a asistir a escuelas privadas
pagadas, la falsa impresion de que éstas son mejores que las demds, cuando en realidad las
diferencias en los niveles de logro se explican principalmente por la condicién socioeconémica
de las familias. Esta falsa imagen debilita ain mas en el terreno de los imaginarios sociales a
las escuelas publicas que si bien no estan logrando garantizar a sus estudiantes el derecho a
aprender, operan con importantes limitaciones de recursos y competencias y atienden a una
poblacién con un mayor volumen de necesidades. Es imperativo concentrar los esfuerzos en
fortalecer a las escuelas publicas para que puedan desarrollar su tarea con un mayor grado
de éxito.

Resulta alentador conocer entonces que existen escuelas que atendiendo a una
poblacién muy necesitada, logran tener mejores resultados académicos'™ demostrando que
la extraccién social de los estudiantes no impide que aprendan. Es decir, introduce desafios
mayores pero no torna imposible la tarea de asegurar los aprendizajes. Esto demuestra que
con una apropiada regulacién, una adecuada dotacién de recursos y una accién profesional
sélida y emocionalmente comprometida de los actores, la escuela puede contribuir de modo
decidido a crear mejores oportunidades y garantizar su derecho a la educacién.

Finalmente, pero no de menor importancia, es necesario mencionar, aunque se ca-
rezca de evidencia sistematica, que las condiciones de discriminacién observadas se agudizan
en una poblacién que la falta de informacidn sistematica suele tornar invisible: aquéllos con
discapacidades u otras necesidades educativas especiales. Las condiciones educativas adversas
para un grupo poblacional dado se agudizan con situaciones de discapacidad menos visibles
y, consiguientemente, menos atendidas. En este orden, resulta particularmente encomiable
esfuerzos como el del Congreso de Perl para tratar de hacer visible y dimensionar el proble-
ma de modo que éste esté presente en la agenda y se disponga de elementos de juicio para
abordarlo.™

13 Alrespecto véase UNESCO (2002b).

14 Véase la serie de nueve voltiimenes Estudios sobre discapacidad en el Pert a cargo de la Comisién Especial de Estudio
sobre Discapacidad del Congreso de la Republica del Perd (Fondo Editorial del Congreso del Perd, Lima), en particular
el volumen 2 Aprender Vida, dedicado al tema de la educacién.



CONCLUSIONES

1. La necesidad de establecer lineas de accidn claras y concretas para lograr las metas
de la Educacién para Todos (EPT) siguiendo los principios y focos que para este fin
han establecido los Ministros de Educacién de la regidn en el Proyecto Regional de
Educacidn para América Latina y el Caribe (PRELAC), exige un sélido componente de
seguimiento y caracterizacién de la situacién educativa con el fin de poder identificar
fortalezas, debilidades, asi como los niveles de progreso y desafios pendientes. Si
bien las metas al 2015 establecidas para la EPT, determinan el horizonte a medir en
cuanto a resultados esperados, la integralidad de las partes que componen el mapa
de interrelaciones entre los actores de los procesos educativos, obliga a incluir areas
de andlisis y monitoreo para facilitar la identificacién de aquellos componentes que
requieren el desarrollo de politicas y acciones para asegurar el logro de los objetivos
propuestos.

2. Desde este punto de vista, y en atencidén a los elementos y metas relativas a la EPT y
su forma regional cristalizada en el PRELAC, La Situacion Educativa de América Latina
yel Caribe 2007 es un esfuerzo destinado a dar cuenta del estado de la educacién en
la regidn a partir de un enfoque de derechos aplicados a la educacién, el mismo que
tiene implicancias sobre lo que ha de entenderse por una educacién de calidad para
todos (UNESCO, 2007).

3. La construccién de sentidos y el desarrollo de capacidades supone una vinculacién
con los desafios de desarrollo que las personas y paises deben afrontar (relevancia)
y con las condiciones particulares de las personas (pertinencia), y tiene, a su vez, una
relacién no incidental sino sustantiva con la forma como las personas operacionalizan
algunos objetivos en la politica educativa (eficacia) y consagran principios de opera-
cién propios de la sociedad contemporanea (que incluyen la eficiencia en el uso de
recursos publicos) Asimismo, se vincula con una nocién contemporanea del universo
de derechos civiles, politicos y sociales que pertenecen al ambito de la vida de todos
en tanto ciudadanos (equidad).

4. Siguiendo las dimensiones e indicadores propuestos, se ha encontrado evidencia que
permite concluir lo siguiente:

En relacién con la relevancia

4.1.  En la mayoria de los paises de la region aparecen orientaciones referidas a los
cuatro pilares del aprendizaje (aprender a ser, hacer, conocer y vivir juntos), aun-
que con desigual énfasis. Elaprender a conocer y al aprender a vivir juntos tienen
mayor desarrollo, tanto a nivel normativo como en los lineamientos generales
del curriculo y en algunos programas de estudio. En cambio, los objetivos del
aprender a hacer y aprender a ser no aparecen con la misma sistematicidad y
énfasis en las dreas de aprendizaje o asignaturas.

4.2 Las reformas curriculares han producido importantes avances en relacién con
el reconocimiento de los alumnos como centro de los procesos interactivos de
ensefianza-aprendizaje. No obstante, el protagonismo estudiantil no es ma-
yoritariamente considerado para desarrollar la capacidad de reflexionar sobre
el propio proceso de aprendizaje y su responsabilidad con éste. Esto coincide
con la escasa relevancia que se brinda a los objetivos orientados a fortalecer su
identidad y autonomia, la capacidad de emprendimiento, liderazgo y trabajo en
equipo, y el desarrollo de las capacidades creativas e innovadoras.

4.3. Serequiere avanzar en el fortalecimiento de la coherencia interna de los curricu-
los de modo que los objetivos fundamentales muestren prioridad y concrecidn
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sistematica también en los objetivos de cada asignatura o drea de aprendizaje,
especialmente en lo que refiere al desarrollo de comportamientos y actitudes
éticas, tanto en el aprender a ser como a vivir juntos. Esto se vincula con la
formacion de los estudiantes en la construccién de una ética personal y social
basada en la comprensién y adhesién a los derechos humanos, asi como en el
respeto y valoracién de si mismos y de los otros.

Se observan progresos importantes en varios paises respecto de la integracién
de objetivos transversales y objetivos basicos comunes en el curriculo. Sin em-
bargo, se requiere avanzar también en aspectos vinculados con la integracién
interdisciplinaria apoyado por un marco pedagégico claro y consistente, con
directrices especificas que permitan a los docentes hacer efectiva la intencién
de integracién de aprendizajes.

En relacién con la pertinencia

4.4

4.5

4.6

Se requiere avanzar en el desarrollo de politicas de inclusién educativa cuyo foco
sea la transformacion de las escuelas para lograr que todos los alumnos, sea
cual sea su condicion, participen y aprendan. La normativa vigente se orienta
mayoritariamente a la valoracién y atencién educativa de la diversidad individual,
social y cultural de los estudiantes, pero urge fortalecer el disefio de estrategias
y regulaciones para hacer efectivos estos derechos y principios educativos.
Por un lado, es necesario articular politicas y programas de atencién a la di-
versidad asegurando la coherencia entre principios, politicas, programas y los
medios para hacerlas efectivas y, por el otro, la coordinacién entre los distintos
niveles de operacién del sistema educativo desarrollando los mecanismos para
su apropiacién por parte de los diferentes actores del sistema.

Es imperativo desarrollar el ambito de la normativa, asi como los mecanismos
e instancias de supervision y evaluacién del servicio que se imparte, tanto en
lo que compete a las instituciones educativas como a los distintos niveles de
gestidn y participacion en el desarrollo del servicio educativo; imperativo que
deberd acompaniar a los procesos de descentralizacién educativa.

La capacitacién, asesorfa técnica y acompafiamiento de los principales actores,
especialmente los docentes, son de vital importancia para el desarrollo de
escuelas inclusivas, con énfasis en el tratamiento de aspectos relativos a la
interculturalidad, dada la realidad regional.

En relacién con la eficacia

4.7

Las metas establecidas en Dakar siguen siendo un horizonte que, si bien se avi-
zora mas cercano, contindia siendo adn un escenario demandante de esfuerzos
redoblados. Los progresos en este sentido han sido modestos, requiriendo de
esfuerzos mayores si ha de lograrse las metas al 2015, incluso en relacién con
aspectos mas elementales como el aseguramiento de la conclusién universal
de la educacidn primaria, y el logro de aprendizajes basicos imprescindibles para
todos.

La presencia de colectivos viviendo en situaciones menos favorables (residen-
tes en zonas rurales, pobres y pueblos originarios) y a los cuales se les niega
el derecho de una educacién de calidad, incluso en aquellos paises donde hay
mayor progreso respecto de metas como la conclusién universal de la educacién
primaria, muestra la necesidad de mejorar la forma de disefiar la accién publica
en educacién y de desarrollar acciones especificas para lograr una educacién de
calidad para todos.



4.8
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4.10

4.11

Cabe destacar el crecimiento observado en relacién con el acceso a programas
de atencidn integral de la primera infancia —vistos aqui Gnicamente a través del
acceso a programas de educacién pre-escolar— colocando a la regién en una
posicién privilegiada en comparacién con otras del mundo en desarrollo. Sin
embargo, esta situacion, que en promedio es auspiciosa, obliga a remarcar las
importantes disparidades entre paises y entre grupos poblacionales.

El acceso y la conclusién de la educacién secundaria no son ajenos a esta he-
terogeneidad. Si bien los niveles de acceso en un nimero importante de paises
alcanza a por lo menos tres de cada cuatro personas en edad de cursar dichos
estudios, ésta no es una situacién facilmente alcanzable por otros paises, en
donde los niveles de acceso y conclusién se encuentran por debajo del 50%.
Son pocos los paises que logran niveles de conclusién de alta secundaria para
al menos la mitad de la poblacidn. Incluso hay un niimero reducido de paises
donde menos de una de cada tres personas logra concluir dicho nivel.

Sin embargo, el factor discriminante mas fuerte lo constituye el acceso a la
educacidn terciaria. Las diferencias en los volimenes de estudiantes —relativos al
tamario de la poblacién—son de tal envergadura que el valor maximo observado
es 14 veces el valor minimo.Asimismo, se destaca que los volimenes relativos de
matricula tienden a ser superiores en América Latina, mientras que la movilidad
internacional tiene una mayor prevalencia entre los paises del Caribe.
Millones de personas de la regién declaran no saber leer y escribir. Este conjunto,
como aquél que corresponde a quienes no han completado sus estudios prima-
rios o secundarios, deben ser un objetivo central de las politicas de educacién
de jévenes y adultos a efectos de reestablecer su derecho a una educacién de
calidad, negado en décadas pasadas. El aseguramiento de la conclusién universal
de la primaria y los correspondientes aprendizajes permitiran que los sistemas
educativos de la regién no sigan “produciendo” nuevos analfabetos.

En relacién con la eficiencia

4.12
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4.14

Los altos niveles de atraso escolar y sobre-edad han caracterizado a la regién
desde hace varias décadas: ingreso tardio, repeticién y abandono son factores
que han sido parte de los procesos educativos, con el consecuente impacto en
la disminucién de las probabilidades de conclusién y prosecucién de estudios.
Los sistemas educativos atrasan o expulsan de manera sistematica a sus estu-
diantes, de modo que sélo el 60% de las personas que logran ingresar oportu-
namente al primer grado de la educacién primaria, mantienen esta condicién
hasta el grado final de dicho nivel educativo. Por otra parte, los niveles de atraso
escolar se relacionan de modo inverso con los de conclusién de estudios. Asi,
cuanto mayor es la medida en la que los sistemas educativos atrasan o expulsan
estudiantes, menores son los niveles de conclusién.

La repeticién, cuyo valor pedagégico es cuestionado, no sélo es un problema en
tanto afecta negativamente las trayectorias educativas, reduciendo las probabili-
dades de culminar los estudios, sino que también representa un doble gasto para
la comunidad nacional —a través del Estado— y directamente para las familias
afectadas. La informacién disponible muestra que el peso financiero que acarrea
la repeticién asciende a mas de 11 mil millones de délares norteamericanos
en el caso de la educacién primaria y secundaria en conjunto; siendo que este
desperdicio de recursos se concentra en paises de América Latina, no sélo por
un tema de envergadura, sino también porque la practica de la repeticién no es
caracteristica de los paises del Caribe.
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4.15 En los dltimos afios se ha verificado un incremento sostenido de los recursos
publicos asignados a la educacién en la regién, producto del crecimiento de la
economia y de la recaudacién tributaria y no de una mayor prioridad dada al
sector. Asf, el porcentaje del gasto publico total que se destina a la educacién
ha tendido a permanecer estable. Sigue siendo una prioridad para las politicas,
educativas e intersectoriales, lograr un equilibrio que permita invertir mas y
mejor, disminuyendo los niveles de ineficiencia mencionados.

En relacién con la equidad

4.16 La informacién disponible permite realizar una primera exploracién sobre este
tema, a través del andlisis y comparacidn de grupos poblacionales, definidos se-
gun criterios como género, residencia, niveles de ingresos, condicién de pobreza
y pertenencia étnica. Las situaciones de inequidad encontradas en los paises
muestran la necesidad urgente de canalizar esfuerzos para atender las demandas
de los grupos en mayor vulnerabilidad, identificados como aquellos que habitan
en zonas rurales, pertenecen a algtn grupo originario o afro-descendiente, y/o
pertenecen principalmente a sectores de menores ingresos o indigentes. Estas
disparidades se presentan no sélo en el acceso, sino que se intensifican ain
mas en términos de la conclusidn de estudios y, principalmente, en los niveles
educativos mas altos.

4.17 Ladisponibilidad de informacién relativa a las practicas de discriminacién repro-
ducidas de modo cotidiano en las aulas, permitiria abordar el andlisis de manera
mas completa, haciendo posible contar con mayores evidencias para alimentar
el disefio de politicas.

4.18 Es un imperativo concentrar los esfuerzos en las escuelas publicas a efectos de
que puedan desarrollar su tarea con un mayor grado de éxito y contrarrestar
las diferencias en los resultados educativos asociadas con las condiciones so-
cio-econdémicas de las personas. Las escuelas publicas operan con importantes
limitaciones de recursos y competencias siendo que atienden a una poblacién
con un volumen complejo de necesidades. En este escenario, resulta alentador
conocer que existen escuelas que atendiendo a una poblacién muy necesitada,
logran tener mejores resultados, demostrando que la extraccién social de los
estudiantes no impide que aprendan. Esto manifiesta que, con una apropiada
regulacién, una adecuada dotacién de recursos y una accién profesional sélida
y emocionalmente comprometida de los actores, la escuela puede contribuir
de modo decidido a crear mejores oportunidades a las personas y a garantizar
su derecho a la educacién.

Los paises de América Latina y el Caribe muestran un conjunto complejo de progresos
y desafios en relacién con el progreso hacia el logro de las metas de la EPT y la garantia
del derecho a la educacién. Quedan todavia muchas acciones por emprender a fin de
asegurar una educacion de calidad para todos. Una educacién de calidad para todos
requiere consolidar y sostener los avances logrados, y abordar los desafios pendientes a
partir de un enfoque de derechos y en cada una de las dimensiones identificadas.

Los progresos en el terreno de las legislaciones educativas nacionales y los marcos cu-
rriculares prescritos requieren acompanarse del desarrollo de mecanismos que permitan
asegurar que éstos se traduzcan en précticas a nivel de escuela y aula. Es fundamental
orientar, capacitar y asesorar a las instituciones educativas desde un enfoque integral
para que reorienten sus acciones y cultura organizando y desarrollando politicas y
practicas que atiendan la diversidad. Por lo tanto, resulta de primera importancia



10

asegurar que el conjunto de los recursos destinados a la educacién se dirija de modo
convergente en estas direcciones.

Es preciso enfatizar el logro de las metas centrales planteadas tanto en el plano inter-
nacional como nacional como parte de una educacién de calidad para todos. Atencién
integral de la primera infancia, conclusién universal de la educacién primaria, atencién
de las necesidades de jévenes y adultos, reduccién del analfabetismo, aprendizajes re-
levantes con las necesidades planteadas por el mundo contemporaneo, y disminucién
de las brechas de equidad, siguen vigentes. Las capacidades de los sistemas educativos
para dejar de reproducir las desigualdades sociales son un elemento critico de su des-
empefio sobre el cual es preciso trabajar con mayor intensidad, para que se garantice
el derecho a una educacién de calidad para todos.

Finalmente, este informe de monitoreo pone de relieve, una vez mas, la necesidad de
contar con informacién pertinente con los desafios planteados en los marcos institu-
cionales y politicos del sector educativo, que aseguren conclusiones relevantes con las
metas propuestas. En este sentido es imperiosa la necesidad de mejorar y fortalecer a
escala regional y nacional los sistemas de informacién educativa. En los tltimos arios,
muchos de los paises de la regién han implementado mecanismos para consolidar los
procesos involucrados en la produccién regular de informacién confiable y oportuna,
pero se requiere también asegurar que dicha informacién sea significativa. Por esto, se
necesita impulsar y fortalecer el didlogo entre los agentes de decisién y los responsables
de los sistemas de informacién, a fin de mejorar los marcos conceptuales de sus sistemas
de indicadores, identificando no sélo vacios de informacidn, sino también explorando
mejores formas de presentacién y aprovechamiento de los procesos existentes.
Dado que en el plano internacional los marcos conceptuales de los sistemas de
indicadores no han sido disefiados a partir de un enfoque de derechos aplicado a la
educacién, como ha sido planteado en Educacién de calidad para todos: un asunto de
derechos humanos (UNESCO, 2007), este informe demandd esfuerzos especificos de
relectura de la informacidn disponible bajo esta perspectiva, y de produccién especifica
de informacién con relacién a las dimensiones relevancia y pertinencia.

A pesar de esto, hay ain muchos vacios de informacién que deben ser enfrentados a
través de investigaciones especificas y mediante un esfuerzo de mejora de los indica-
dores educativos disponibles en el plano regional, para hacerlos mas préximos a los
enfoques vigentes sobre la educacién, elevando su capacidades de producir informacién
oportuna, confiable y, sobre todo, relevante. Muchos de los esfuerzos actuales de la
UNESCO en el marco de EPT/PRELAC estan justamente dirigidos a atender estas éreas,
pero es necesario el compromiso y la participacién de todos los paises de la region
para poder contar con informacién que responda fehacientemente a las necesidades
provenientes de la agenda de politicas educativas acordadas por los Ministros de
Educacién de la region.
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INFORMACION RESUMEN POR PAIS

A continuacién, para cada uno de los paises de
la regidn se presenta un resumen grafico con una
seleccién de la informacién usada en este informe.
En adicién a algunos datos generales de cada pais, se
incluye lo siguiente:

El grafico de la dimensién relevancia muestra
informacién correspondiente a 15 indicadores (el
nimero de identificacién aqui utilizado es el que se
corresponde con el que aparece en el gréfico):

En relacién con aprender a vivir juntos:

1. La educacién promueve aprendizajes orientados
al entendimiento mutuo, por medio del respeto
a la diversidad, del pluralismo y de la capacidad
para resolver pacificamente los conflictos.

2. laeducacién estd orientada a aprender a valorar y
actuar con justicia, basandose en la transparencia
y en la honestidad.

3. Laeducacién tiene como objetivo el conocimiento
y el ejercicio de los Derechos Humanos.

4. Laeducacién promueve el ejercicio de la demo-
cracia, estimulando el aprendizaje de actitudes
civicas, de cooperacion, de solidaridad y de la
participacién responsable.

En relacién con aprender a conocer:

5. Laeducacién promueve el desarrollo de compe-
tencias que permitan apropiarse y dar sentido a
los contenidos de la cultura universal.

6. La educacién promueve el desarrollo del pensa-
miento critico y sistémico.

7. Laeducacién desarrolla la capacidad de aprender
a aprender a lo largo de la vida incentivando
procesos de meta-cognicion.

En relacién con aprender a hacer:

8. La educacién desarrolla la capacidad de innova-
cién y la creatividad de las personas.

9. Laeducacidn desarrolla la capacidad de empren-
dimiento, liderazgo y de trabajo en equipo de las
personas.

0. La educacion esté orientada a formar personas
comprometidas con el medio ambiente y el
desarrollo sustentable.

. La educacién promueve el uso de las tecnologias
de la informacién y la comunicacién (TIC) como
herramientas de aprendizaje, productividad,
comunicacion e investigacion.

En relacién con aprender a ser:

. La educacion promueve el desarrollo de la iden-
tidad y la autonomia.

13. La educacién desarrolla la capacidad de proyec-

cién personal.

14. Laeducacién fomenta la capacidad de establecer
relaciones empéticas.

15. La educacién estd orientada al desarrollo del
juicio moral y de los comportamientos éticos
sustentados en el respeto de la dignidad de las
personas.

Estos indicadores son representados usando la
siguiente pauta:
® No se encontrd evidencia.

Se encontrd para pocos criterios.
® Se encontré para mas de la mitad de los crite-

rios.

® Se encontré para la gran mayoria o todos los
criterios.

-

—_
-

-
~nN

El detalle de los criterios puede consultarse en
el Anexo 1.

El grafico de la dimensién pertinencia muestra
informacién correspondiente a 13 indicadores (el
nimero de identificacién aqui utilizado es el que se
corresponde con el que aparece en el gréfico):

En relacién con las orientaciones al respeto, va-
loracién de la diversidady participacién de todos:
1. Se considera los derechos bésicos que garantizan

una educacién de calidad para todos, durante la

vida.

2. Sepromueve y protege el derecho de los pueblos
indigenas, afro-descendientes, migrantes y demas
minorias, religiosas y lingdisticas, a recibir una
educacién que valore e incorpore su lengua y
cultura a la ensefianza.

3. Seestablece principios educativos fundamentales
para dar respuesta a la diversidad individual, social
y cultural de los estudiantes.

En relacién con la flexibilidad del sistema:

4.  Elsistema educativo y la educacion regular dispo-
nen de regulaciones y condiciones que permiten
atender la diversidad, sin discriminaciones ni
exclusiones.

5. Se ofrece diferentes alternativas y modalidades
para el pleno acceso, participacion y aprendizaje
permanente de todas las personas.

6. El curriculo comin para todos los estudiantes
tiene un margen de apertura para su adaptacion
y enriquecimiento de acuerdo con las diversas
necesidades individuales y contextos de vida de
los estudiantes.

7. Se ofrece criterios y mecanismos flexibles de eva-
luacién y promocién para atender la diversidad.

8. Existen condiciones y mecanismos para la auto-
nomiay la participacion en la toma de decisiones,
para que los centros educativos respondan a la
diversidad.

En relacién con los mecanismos de adapta-
bilidad:

9. Existen regulaciones y mecanismos para adaptar
el curriculo y la ensefianza a la diversidad del
alumnado.

10. Existen condiciones y mecanismos para favorecer
la convivencia y participacion de todo el alumna-
do.

11. Se ofrecen a los docentes los medios, mecanismos
y oportunidades de formacién para adaptar el
curriculo, la ensefianza y atender la diversidad.

12. Se garantiza los sistemas de apoyo para responder
a la diversidad individual, social y cultural de los
estudiantes.

13. Se garantiza la provisién de recursos e infraestruc-
tura adecuados a las distintas culturas, contextos
y condiciones individuales de los estudiantes.
Estos indicadores son representados usando la

siguiente pauta:

® No se encontrd evidencia.
encontrd para pocos criterios.

® Se encontré para mas de la mitad de los crite-
rios.

® Se encontré para la gran mayoria o todos los
criterios.

El detalle de los criterios puede consultarse en
el Anexo 1.

151



152

El gréfico de la dimensién eficacia muestra infor-
macién correspondiente a los siguientes 11 indicadores
(el ntimero de identificacion aqui utilizado es el que se
corresponde con el que aparece en el gréfico):

1. Cobertura total de la poblacién de 3 a 18 afios

(tasa especifica de matricula por edad).

2. Tasa neta de matricula en Educacién pre-prima-
ria.

3. Tasa neta de matricula en Educacién primaria.

4. Tasa neta de matricula en Educacién secundaria

(baja y alta combinadas).

5. Porcentaje de personas de 15 a 19 afios que ha
completado la Educacién primaria.

6. Porcentaje de personas de 20 a 24 afios que ha
completado la Educacién secundaria baja.

7. Porcentaje de personas de 20 a 24 afios que ha
completado la Educacién secundaria alta.

8. Porcentaje de conclusion actual de la Educacién
primaria.

9. Porcentaje de conclusion actual de la Educacién
secundaria baja.

10. Porcentaje de conclusion actual de la Educacién
secundaria alta.

11. Porcentaje de la poblacién de 15 a 24 afios que
declara saber leer y escribir.

El gréfico de la dimensién eficiencia muestra
informacién correspondiente a los siguientes 5 indi-
cadores (el nimero de identificacién aqui utilizado
es el que se corresponde con el que aparece en el
gréfico):

1. Ratio Grado promedio aprobado esperado/Espe-
ranza de vida escolar. Educacion primaria.

2. Ratio Grado promedio aprobado esperado/Espe-
ranza de vida escolar. Educacion secundaria (baja
y alta combinadas).

3. Porcentaje de repetidores en Educacién prima-
ria.

4. Porcentaje de repetidores en Educacién secunda-
ria (baja y alta combinadas).

5. Coeficiente de conservacion de la cobertura
oportuna (cobertura oportuna en grado final/
cobertura oportuna en grado inicial) Educacién
primaria.

El grafico de la dimensién equidad muestra
informacién correspondiente a los siguientes 23
indices de paridad (el nimero de identificacién aqui
utilizado es el que se corresponde con el que aparece
en el gréfico):

En relacién con el género (Femenino/Mascu-
lino).

1. Delatasa neta de matricula en Educacién prima-
ria.

2. Delatasa neta de matricula en Educacién secun-
daria (baja y alta combinadas).

3. Del porcentaje de personas de 15 a 19 afios que
ha completado la Educacién primaria.

4. De la conclusién actual de la Educacién prima-
ria.

5. Del porcentaje de personas de 20 a 24 afios que
ha completado la Educacién secundaria baja.

6. Delaconclusién actual de la Educacién secundaria
baja.

7. Del porcentaje de personas de 20 a 24 afios que
ha completado la Educacién secundaria alta.

8. Delaconclusién actual de la Educacién secundaria
alta.

En relacion con el los ingresos del hogar (Quintil

inferior/Quintil superior).

9. De latasaneta de matricula en Educacién prima-
ria.

10. De latasa neta de matricula en Educacién secun-
daria baja.

11. De latasa neta de matricula en Educacién secun-
daria alta.

12. Del porcentaje de personas de 15 a 19 afios que
ha completado la Educacién primaria.

13. Del porcentaje de personas de 20 a 24 afios que
ha completado la Educacién secundaria baja.

14. Del porcentaje de personas de 20 a 24 afios que
ha completado la Educacidén secundaria alta.
En relacién con el drea de residencia (Rural/

Urbana).

15. De latasa neta de matricula en Educacién prima-
ria.

16. De la tasa neta de matricula en Educacién secun-
daria baja.

17. De latasa neta de matricula en Educacién secun-
daria alta.

18. Del porcentaje de personas de 15 a 19 afios que
ha completado la Educacién primaria.

19. Del porcentaje de personas de 20 a 24 afios que
ha completado la Educacién secundaria baja.

20. Del porcentaje de personas de 20 a 24 afios que
ha completado la Educacién secundaria alta.
En relacién con el grupo étnico (Originario/No

originario).

27. Del porcentaje de personas de 15 a 19 afios que
ha completado la Educacién primaria.

22. Del porcentaje de personas de 20 a 24 afios que
ha completado la Educacién secundaria baja.

23. Del porcentaje de personas de 20 a 24 afios que
ha completado la Educacién secundaria alta.
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Datos generales:

12217

Poblacion:. ...

Territorio (KM2)i oot

Afos de educacién obligatoria:. . ...

Producto Interno Bruto por habitante (USD PPP 2000): ........

Indice de Desarrollo Humano (2006):............ccovvvvnnn...

Porcentaje de poblaci

onrural: ..o

1a:

Relevanc|

Aprender a ser

Aprender a hacer

Aprender a conocer

Aprender a vivir juntos

15

14

13

12

11

10

Pertinencia:

Mecanismos de adaptabilidad

Flexibilidad del sistema

Orientaciones diversidad y participacion

13

12

1

10

iciencia:

Ef

icacia:

Efi

100

Area de residencia

Grupo étnico

Quintiles de ingresos

Género

Véase la leyenda de los graficos en pags.151y 152
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(AW) ARUBA

Datos generales:

Poblaci

.96 170

o2 PN

Territorio (KM2)i oot

Afos de educacién obligatoria:. . ...

n.d.
n.d.

Producto Interno Bruto por habitante (USD PPP 2000): ........

Indice de Desarrollo Humano (2006):............ccovvvnvn...

Porcentaje de poblacidnrural: ...l

Relevancia:

Aprender a ser

Aprender a conocer Aprender a hacer

Aprender a vivir juntos

15

14

13

12

10

Pertinencia:

Mecanismos de adaptabilidad

Flexibilidad del sistema

Orientaciones diversidad y participacién

13

12

11

10

iciencia:

Efi

icacia:

Ef

100

Grupo étnico

Area de residencia

Quintiles de ingresos

Género

Equidad:

157
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(BM) BERMUDA

Datos generales:

Poblacion:. ...

Territorio (KM2):. ..o e

Afos de educacién obligatorias. . ...t

n.d.

Producto Interno Bruto por habitante (USD PPP 2000): ........

Indice de Desarrollo Humano (2006):. .. ........cvvvuinennn..

Porcentaje de poblaciénrural: ...l

Relevancia:

Aprender a ser

Aprender a hacer

Aprender a conocer

Aprender a vivir juntos

15

14

13

12

1

10

Pertinencia:

Mecanismos de adaptabilidad

Flexibilidad del sistema

Orientaciones diversidad y participacion

13

12

11

10

iciencia:

Efi

icacia:

Ef

100

Grupo étnico

Area de residencia

Quintiles de ingresos

Género

Equidad:

159
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(BZ) BELIZE

Datos generales:

.258 902

Poblacion:. ...

Territorio (KM2)i ...

Afos de educacién obligatoria:. . .........oiiii i

. 6201

Producto Interno Bruto por habitante (USD PPP 2000): ... ..

0,751

Indice de Desarrollo Humano (2006):................c......

40,9

Porcentaje de poblaciénrural: ......... ...

Relevancia:

Aprender a ser

Aprender a conocer Aprender a hacer

Aprender a vivir juntos

15

14

13

12

10

Pertinencia:

Mecanismos de adaptabilidad

Flexibilidad del sistema

Orientaciones diversidad y participacién

13

12

11

10

iciencia:

Efi

icacia:

Ef

100

60 70 80

50

20 30

10

Grupo étnico
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(CU) REPUBLICA DE CUBA

Datos generales:

.11216 498

Territorio (KM2):. . ..ot

Poblacion:. ...

Anfos de educacién obligatoria:. . ...

Producto Interno Bruto por habitante (USD PPP 2000): ........

Indice de Desarrollo Humano (2006):......................
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Porcentaje de poblaciénrural: ...l

Relevancia:

Aprender a ser

Aprender a conocer Aprender a hacer

Aprender a vivir juntos

15

14

13

12

10

Pertinencia:

Mecanismos de adaptabilidad

Flexibilidad del sistema

Orientaciones diversidad y participacion

13

12

1

10

iciencia:

Efi

icacia:

Ef

20 30 40 50 60 70 80 90 100

10

Grupo étnico

Area de residencia

Quintiles de ingresos

Género

Equidad:
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(DM) COMMONWEALTH OF DOMINICA

Datos generales:

Poblacion:. ...

Territorio (KmM2):. ..o

Afos de educacién obligatoria:. . ...

5186
0,793

Producto Interno Bruto por habitante (USD PPP 2000): ......

Indice de Desarrollo Humano (2006):............covvvnen...

.33

Porcentaje de poblaciénrural: ....... ... it

Relevancia:

Aprender a ser

Aprender a conocer Aprender a hacer

Aprender a vivir juntos

15

14

13

12

1

10

Pertinencia:

Mecanismos de adaptabilidad

Flexibilidad del sistema

Orientaciones diversidad y participacion

13

12

11

10

iciencia:

Ef

icacia:

Efi

100

Grupo étnico

a

Area de residenc

Quintiles de ingresos

Género

Equidad:
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(EC) REPUBLICA DEL ECUADOR

Datos generales:

.12660 372

Poblacion:. ...

.283 560

Territorio (KM2):. ..ot e

.10

Afos de educacién obligatoria:. . ...l

.3642

Producto Interno Bruto por habitante (USD PPP 2000): ... ..

0,765

Indice de Desarrollo Humano (2006):..............covuen...

50,6

Porcentaje de poblaciénrural: ......... ...l

Relevancia:

Aprender a ser

Aprender a conocer Aprender a hacer

Aprender a vivir juntos

15

14

13

12

1

10

Pertinencia:

Mecanismos de adaptabilidad

Flexibilidad del sistema

Orientaciones diversidad y participacion

13

12

11

10

iciencia:

Ef

icacia:

Efi

100

20 30 40 50 60 70 80

10

Grupo étnico

Area de residencia

Quintiles de ingresos

Género

Equidad:
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(GD) GRENADA

Datos generales:

.108 187

Poblacion:. ...

Territorio (KM2):. ..o

Afos de educacién obligatoria:. . ...

7372
0,762

Producto Interno Bruto por habitante (USD PPP 2000): ... ...

Indice de Desarrollo Humano (2006):............covvvnen...

55,8

Porcentaje de poblacidnrural: ......... ... il

Relevancia:

Aprender a ser

Aprender a hacer

Aprender a conocer

Aprender a vivir juntos

15

14

13

12

11

10

Pertinencia:

Mecanismos de adaptabilidad

Flexibilidad del sistema

Orientaciones diversidad y participacion

13

12

1

10

iciencia:

Efi

icacia:

Ef

30 40 50 60 70 80 90 100

20

Grupo étnico

Area de residencia

Quintiles de ingresos

Género

Equidad:
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(GT) REPUBLICA DE GUATEMALA
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Relevancia:

Aprender a ser

Aprender a hacer

Aprender a conocer

Aprender a vivir juntos

15

14

13

12

11

10

Pertinencia:

Mecanismos de adaptabilidad

Flexibilidad del sistema

Orientaciones diversidad y participacion

13

12

11

10

iciencia:

Ef

icacia:

Efi

100

Grupo étnico

Area de residencia

Quintiles de ingresos

Género

Equidad:
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(HN) REPUBLICA DE HONDURAS

Datos generales:

7048 328

Poblacion:. ...

Territorio (KM2):. ..o e

Afos de educacidén obligatoria:. . .......... ..o

. 2644

Producto Interno Bruto por habitante (USD PPP 2000): ... ..

0,683

Indice de Desarrollo Humano (2006):..............c.cuen...

28,2

Porcentaje de poblaciénrural: ......... ...l

Relevancia:

Aprender a ser

Aprender a conocer Aprender a hacer

Aprender a vivir juntos

15

14

13

12

11

10

Pertinencia:

Mecanismos de adaptabilidad

Flexibilidad del sistema

Orientaciones diversidad y participacion

13

12

11

10

W
(v}
c
o
o

Ef

icacia:

Efi

100

o

Grupo étnico

Area de residencia

Quintiles de ingresos

Género

Equidad:
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Relevancia:

Aprender a ser

Aprender a conocer Aprender a hacer

Aprender a vivir juntos

15

14
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12

10

Pertinencia:

Mecanismos de adaptabilidad

Flexibilidad del sistema

Orientaciones diversidad y participacion

13

12

11

10

iciencia:

Efi

icacia:

Ef

20 30 40 50 60 70 80 90 100

10

Grupo étnico

Area de residencia

Quintiles de ingresos

Género

Equidad:
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Datos generales:

.42 351

Territorio (KM2):. . ..o

Poblacion:. . ...

.262
.12

Afos de educacién obligatoria:. . ...t

Producto Interno Bruto por habitante (USD PPP 2000): ........

n.d.
11,7

Indice de Desarrollo Humano (2006):...............oovuann..

Porcentaje de poblacidnrural: .......... ...l

Relevancia:

Aprender a ser

Aprender a conocer Aprender a hacer

Aprender a vivir juntos

15

14

13

12

11

10

Pertinencia:

Mecanismos de adaptabilidad

Flexibilidad del sistema

Orientaciones diversidad y participacién

13

12

11

10

iciencia:

Ef

icacia:

Efi

20 30 40 50 60 70 80 90 100

10

Grupo étnico

Area de residencia

Quintiles de ingresos

Género

Equidad:
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(LC) SAINT LUCIA

Datos generales:

Poblacion:. ...

Territorio (KM2)i ..ot

.1

Afos de educacién obligatoria:. . ...l

5812

Producto Interno Bruto por habitante (USD PPP 2000): ... ...

0,790

Indice de Desarrollo Humano (2006):......................

31,4

Porcentaje de poblaciénrural: ...l

Relevancia:

Aprender a ser

Aprender a hacer

Aprender a conocer

Aprender a vivir juntos

15

14

13

12

11

10

Pertinencia:

Mecanismos de adaptabilidad

Flexibilidad del sistema

Orientaciones diversidad y participacién

13

12

11

10

iciencia:

Efi

icacia:

Ef

100

Grupo étnico

Area de residencia

Quintiles de ingresos

Género

Equidad:
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Datos generales:

Poblacion:. . ...

Territorio (KM2): .ot

Afios de educacién obligatoria:. .. ...

n.d.
n.d.
83,1

Producto Interno Bruto por habitante (USD PPP 2000): ........

Indice de Desarrollo Humano (2006):. . .........c..ovvevnnnn..

Porcentaje de poblacidnrural: .......... ...l

Relevancia:

Aprender a ser

Aprender a hacer

Aprender a conocer

Aprender a vivir juntos

15

14

13

12

11

10

Pertinencia:

Mecanismos de adaptabilidad

Flexibilidad del sistema

Orientaciones diversidad y participacion

13

12

1

10

100

10

W
o
=
g
m0

Ef

icacia:

Efi

Grupo étnico

Area de residencia

Quintiles de ingresos

Género
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(NI) REPUBLICA DE NICARAGUA

Datos generales:

5376 139

Poblacion:. ...

Territorio (KmM2)i ...

Afos de educacién obligatoria:. . ...l

.3340

Producto Interno Bruto por habitante (USD PPP 2000): .....

0,698

Indice de Desarrollo Humano (2006):...............evn...

289

Porcentaje de poblacidonrural: .......... ... i

Relevancia:

Aprender a ser

Aprender a hacer

Aprender a conocer

Aprender a vivir juntos

15

14

13

12

1

10

Pertinencia:

Mecanismos de adaptabilidad

Flexibilidad del sistema

Orientaciones diversidad y participacion

13

12

1

10

iciencia:

Ef

icacia:

Efi

100

Grupo étnico

a

Area de residenc

Quintiles de ingresos

Género

Equidad:
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.27 562 392

UBLICA DEL PERU

”

(PE) REP

Datos generales:

Poblacion:. ...

1285220

Territorio (KM2): ..o

.1

Afos de educacién obligatoria:. . ...l

5219

Producto Interno Bruto por habitante (USD PPP 2000): ... ...

0,767

Indice de Desarrollo Humano (2006):......................

28,8

Porcentaje de poblaciénrural: ............ ..ol

Relevancia:

Aprender a ser

Aprender a conocer Aprender a hacer

Aprender a vivir juntos

15

14

13

12

10

Pertinencia:

Mecanismos de adaptabilidad

Flexibilidad del sistema

Orientaciones diversidad y participacion

13

12

1

10

iciencia:

Efi

icacia:

Ef

100

Grupo étnico

Area de residencia

Quintiles de ingresos

Género

Equidad:

183
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UBLICA DE PANAMA

s

(PN) REP

Datos generales:

.3 175357

Poblacion:. ...

.78 200

Territorio (Km2):. ..o

Afos de educacién obligatoria:. . ...

. 6689

Producto Interno Bruto por habitante (USD PPP 2000): .....

0,809

Indice de Desarrollo Humano (2006):............coovnen...

.36

Porcentaje de poblacidnrural: ....... ...t

Relevancia:

Aprender a ser

Aprender a conocer Aprender a hacer

Aprender a vivir juntos

15

14

13

12

11

10

Pertinencia:

Mecanismos de adaptabilidad

Flexibilidad del sistema

Orientaciones diversidad y participacion

13

12

11

10

iciencia:

Ef

icacia:

Efi

100

Grupo étnico

Area de residencia

Quintiles de ingresos

Género

Equidad:
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(PY) REPUBLICA DEL PARAGUAY
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Relevancia:

Aprender a ser

Aprender a conocer Aprender a hacer

Aprender a vivir juntos

15

14

13

12

1

10

Pertinencia:

Mecanismos de adaptabilidad

Flexibilidad del sistema

Orientaciones diversidad y participacion

13

12

11

10

iciencia:

Efi

icacia:

Ef

100

Grupo étnico

Area de residencia

Quintiles de ingresos

Género

Equidad:

185
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(SR) REPUBLIEK SURINAME
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Relevancia:

Aprender a ser

Aprender a conocer Aprender a hacer

Aprender a vivir juntos

15

14

13

12

1

10

Pertinencia:

Mecanismos de adaptabilidad

Flexibilidad del sistema

Orientaciones diversidad y participacion

13

12

11

10

iciencia:

Ef

icacia:

Efi

100

Grupo étnico

Area de residencia

Quintiles de ingresos

Género
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(SV) REPUBLICA DE EL SALVADOR
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Relevancia:

Aprender a ser

Aprender a conocer Aprender a hacer

Aprender a vivir juntos

15

14

13

12

10

Pertinencia:

Mecanismos de adaptabilidad

Flexibilidad del sistema

Orientaciones diversidad y participacion

13

12

1

10

iciencia:

Efi

icacia:

Ef

100

Grupo étnico

Area de residencia

Quintiles de ingresos

Género

Equidad:

187
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(TC) TURKS AND CAICOS ISLANDS

Datos generales:

Poblacion:. . ...

Territorio (KMm2)i. ..ot

Afos de educacién obligatoria:. . ...

Producto Interno Bruto por habitante (USD PPP 2000): ........

Indice de Desarrollo Humano (2006):. . ...........ovveinnn..

Porcentaje de poblacidnrural: ......... ... .. oot

Relevancia:

Aprender a ser

Aprender a hacer

Aprender a conocer

Aprender a vivir juntos

15

14

13

12

11

10

Pertinencia:

Mecanismos de adaptabilidad

Flexibilidad del sistema

Orientaciones diversidad y participacién

13

12

1

10

iciencia:

Ef

icacia:

Efi

100

90

Grupo étnico

Area de residencia

Quintiles de ingresos

Género
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(UY) REPUBLICA ORIENTAL DEL URUGUAY
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(VC) SAINT VINCENT AND THE GRENADINES I o I
L

Datos generales:

.117 316

Poblacion:. ...

Territorio (KM2):. .ot

Afos de educacién obligatoria:. . ...l
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(VG) BRITISH VIRGIN ISLANDS

Datos generales:

Poblacion:. . ...
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(VN) REPUBLICA BOLIVARIANA DE VENEZUELA &

Datos generales:

25.826.547

Poblacion:. ...

.912.050

Territorio (Km2):. ..o

.10

Afos de educacién obligatoria:. . ..........o. oot

5.554
0,784

Producto Interno Bruto por habitante (USD PPP 2000): ......

Indice de Desarrollo Humano (2006):......................

Porcentaje de poblacidnrural: ......... .. ... il
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NOTAS METODOLOGICAS

Esta seccién del informe contiene los detalles metodoldégicos correspondientes a la
principal informacién y procedimientos usados, incluyendo aspectos técnicos sobre los indi-
cadores educativos considerados.

1. La Clasificacion Internacional Normalizada de la Educacién (CINE) revisién 1997
La CINE es un marco metodoldgico que permite homologar las diversas estructuras de

los sistemas educativos y los programas que los componen, de manera que se constituye en

una herramienta fundamental para asegurar la comparabilidad internacional de la informacién.

En efecto, informacidn correspondiente a programas educativos clasificados de igual manera

es comparable en tanto refiere a programas educativos equivalentes en contenido.

La revisién del afio 1997 es la version que se encuentra en operacién para la informacion
internacional a partir del afio escolar iniciado en 1998. Su uso es normado por el Instituto de
Estadistica de la UNESCO (UIS) y abarca a todos los paises del mundo incluyendo a aquellos
que reportan datos usando los instrumentos de recoleccién unificados de UNESCO, OCDE y
Eurostat.

La CINE clasifica los programas educativos en siete niveles educativos:

0. Pre-escolar
1. Primaria
2. Secundaria baja
3. Secundaria alta
4. Post secundaria no terciaria
5.Terciaria (universitaria y no universitaria)
6. Programas avanzados (doctorados)
de acuerdo a tres orientaciones:
A. Académica
B. Técnico vocacional
C.Terminal (orientada al ingreso al mercado de trabajo)

El manual con las especificaciones y detalles de la Clasificacién pueden ser consultados
en UNESCO (1997)

2. Con relacidn a las dimensiones de relevancia y pertinencia de la educacion, ha sido
elaborada una guia metodoldgica para poder llevar a cabo el andlisis documental, sobre
una serie de criterios o indicadores que permitan identificar los aspectos fundamentales
que debieran contemplar los marcos legales y las politicas curriculares. Para cada uno de
estos indicadores y sus correspondientes descriptores se ha registrado la existencia de
evidencia en la informacién acopiada, referido las fuentes y consignado una evaluacién
global de cada indicador. La informacién completa se presenta en el anexo 1.

3. Para algunas de las dimensiones se ha identificado informacién especifica disponible
para algunos paises en particular, detallada en cada caso, especificando las fuentes y
metodologias utilizadas.

4. Definicién de indicadores usados
a.  Paradar cuenta de la eficacia de los sistemas educativos:

Los indicadores usados para esta dimensién han considerado informacién relativa
a: acceso, conclusién y logro académico de los estudiantes, asi como sobre los
niveles de analfabetismo, y de docentes que cuentan con los requisitos minimos
de certificacién requeridos por el pais

i. Con respecto al acceso se ha utilizado:
Las llamadas tasas especificas de matricula por edades simples para
las personas de 3 a 18 afios. Estas tasas dan cuenta del porcentaje de
personas de cada edad, o de un rango de edades, que se encuentra
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matriculada en algun programa educativo de cualquier nivel educativo.
En ese sentido da cuenta de la cobertura total que brinda el sistema
educativo a la poblacién considerada y su complemento da cuenta de
el porcentaje de personas que no es atendida por el sistema o, dicho
de otra forma, se encuentra fuera de la escuela.

Las tasas utilizadas en este informe han sido calculadas por
el Instituto de Estadistica de la UNESCO (UIS) para cada una de las
edades singulares consideradas (3 a 18 afios) a partir de la informacidn
oficial reportada por los paises en las encuestas anuales que el Instituto
conduce, o la de la OCDE para el caso de México. Esta informacién,
incluyendo la acopiada por la OCDE, es parte de la base de datos
internacional del UIS.

La tasa combinada para la poblacién de 3 a 18 afios, como un
solo rango, ha sido calculada por el equipo responsable de este informe
a partir de las tasas singulares y la informacién sobre poblacién de la
Divisién de Poblacién de las Naciones Unidas (UNPD) que es la misma
informacién poblacional usada por el UIS para el célculo de todos sus
indicadores.

Estas y otras tasas de matricula son calculadas con informacién
de dos fuentes diferentes: la de matricula generada por los Ministerios
de Educacion a través, mayoritariamente, de sus propios eventos esta-
disticos (Censos Escolares) o, en pocos casos, de sus registros adminis-
trativos de matricula; con la informacién de poblacién producida por
la UNPD. Potenciales sesgos en alguno de estos dos elementos, o en
ambos, pueden derivar en sesgos en los indicadores calculados. Asi, la
sobre-declaracién de matricula, verificada en algunos paises, afecta el
valor de los indicadores sesgandolos hacia valores superiores; el mismo
efecto es originado en subestimaciones de los valores poblacionales.
Por otra parte, problemas de cobertura de los eventos estadisticos edu-
cativos pueden llevar a una subestimacion de los valores de matricula
lo que afecta el valor del indicador sesgéndolo hacia valores menores,
efecto que también es producido por potenciales sobrestimaciones de
los valores poblacionales.

Una parte de estos problemas (la sobrestimacién del indicador)
se hace evidente cuando el valor del indicador supera su limite ldgico
de 100 por ciento. En estos casos, la practica establecida por el UIS
consiste en “recortar” el valor y dejarlo en 100 por ciento. Nétese que
cuando el valor es menor a 100 por ciento, el problema puede seguir
siendo de la misma magnitud pero no es evidente.

En cualquier caso, evidencia no sistematica sugiere que los
potenciales sesgos de sobrestimacién o subestimacién tienden a ser
de limitada magnitud, por lo que el valor del indicador puede ser consi-
derado vélido como indicador general de la situacién, pero como en el
caso de cualquier informacién numérica, ésta representa con mayor o
menor adecuacion la situacién en la medida que sea conceptualmente
consistente tanto en su definicién como en su uso (como es el caso de

Esta reflexién muestra la necesidad de seguir avanzando en el fortalecimiento de los sistemas de informacién educativa
a efectos de: determinar con mayor precisién los sesgos potencialmente existentes, y desarrollar los instrumentos
que permitan controlarlos y corregirlos (por ejemplo, procedimientos de estimacién ante situaciones de omisién
censal).



este indicador dado que mide directamente lo que se pretende medir)
y los potenciales errores de medicién controlados.

Es importante considerar que la informacién sobre acceso a la
educacioén pre-escolar tiende a estar limitada a los programas que se
clasifican como correspondientes al nivel O de la CINE 97; es decir,
programas basados en centros educativos y dirigidos a nifios de al
menos 3 afios de edad, es decir, el acopio internacional de datos no
considera aun la importante diversidad de programas no formales o
a través de padres cosa que se espera sea subsanada en un futuro
préximo.

Asimismo, debe considerarse que para paises con poblaciones
pequefias, las tasas que combinan matricula con poblacién pueden
mostrar comportamientos erraticos por desajustes que siendo me-
nores en magnitud absoluta afectan en una proporcién elevada los
indicadores calculados.

Para el calculo de estas tasas s6lo se ha considerado la matricula

en programas educativos correspondientes a los niveles 0 —pre-escolar,
1-primaria, 2 —baja secundaria y 3 —alta secundaria, de la CINE 97. Es
decir, la informacidn de las edades mas altas puede estar subestimada
por no considerar la matricula en programas post-secundarios.
Las tasas netas de matricula por nivel educativo. Estas tasas dan cuenta
del porcentaje de personas del rango de edades considerado como
oficialmente el apropiado para cursar un determinado nivel educativo,
que efectivamente se encuentra matriculado en un programa de dicho
nivel. En este sentido dan cuenta de una fraccién de la cobertura, la
que se corresponde con el nivel educativo normativamente esperado
dada la edad. Su complemento no es la poblacién no atendida ya que
una fraccién de éste, puede encontrarse matriculado en un programa
de un nivel educativo diferente.

Las tasas utilizadas en este informe han sido calculadas por el
Instituto de Estadistica de la UNESCO (UIS) para los niveles educativos
considerados: educacién pre-escolar, educacién primaria y educacién
secundaria (la baja y la alta secundaria combinadas) a partir de la
informacién oficial reportada por los paises a través de las encuestas
anuales que este Instituto conduce, o la conducida por la OCDE para
el caso de México. Esta informacidn, incluyendo la acopiada por la
OCDE, es parte de la base de datos internacional del UIS.

Notese que al tratarse de rangos de edades, no es posible iden-
tificar este indicador con la cobertura oportuna, pues es posible hallar
personas que, estando en el rango establecido para un nivel dado, se
encuentran matriculados en un grado académico no correspondiente
a su edad. Asi, este indicador no informa necesariamente sobre los
niveles de atraso escolar.

Como en todos los indicadores basados en informacién segun
las edades de las personas, existen potenciales sesgos derivados del
desajuste entre las prescripciones curriculares y regulatorias sobre las
edades para acceder y cursar un nivel o grado dados, y los periodos
de referencia usados para el acopio de la informacién educativa y la
manera como se registra en los eventos estadisticos la edad de las
personas. Asimismo, es necesario considerar la correspondencia entre
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los periodos de referencia usados para determinar las edades corres-
pondientes al numerador de muchos indicadores (matricula) como el
usado para la informacién del denominador (poblacién) En algunos
casos, estos desajustes producen informacién lo suficientemente ses-
gada como para que el UIS y los equipos técnicos de los paises hayan
concordado en la no publicacién de algunos indicadores. Por lo tanto,
la condicién de informacién “no disponible” en algunos casos se deriva
no de la inexistencia de informacidn, sino de su poca confiabilidad.
En el caso de la educacidn terciaria se ha utilizado informacién sobre
volimenes de matricula dado que el célculo de proporciones tiene
un menor sentido ya que no existe un rango de edades oficialmente
esperable para cursar estudios de este nivel, sino mas bien, éstos estan
abiertos a personas de cualquier edad que cumplan con los requisitos
de acceso.

En consideracidn a que en algunos paises (especialmente en el
Caribe) existe un alto nivel de movilidad internacional cuyo propdsito
se vincula con cursar estudios terciarios, se ha considerado tanto la
matricula registrada dentro de cada territorio, como la matricula de
residentes permanentes de los paises que estudian en paises diferentes
de los de su residencia habitual calculdndose la matricula total de los
residentes permanentes de cada pais independientemente de la ubi-
cacion territorial de la institucién que ofrece el programa educativo.?

Como ha sido sefalado por los representantes de los paises
participantes en un reciente taller técnico que abordd estos temas,?
el célculo de indicadores de matricula basado en informacién sobre
residentes permanentes, y no sobre matricula territorialmente definida,
permite contar con informacién de mayor pertinencia para las labores
de politica educativa de los Ministerios de Educacion.

Asi, el indicador usado para dar cuenta de la educacién terciaria
(matricula en educacién terciaria por cada 100 mil habitantes), fue
calculado por el equipo responsable de este informe de dos maneras: en
funcién de la ubicacidn territorial de los programas, y de la residencia
permanente de los estudiantes. Asi muestra la magnitud del efecto
que la movilidad internacional tiene en los diversos paises.

En ambos casos, el calculo se basa en informacién de matricula

territorial y movilidad internacional del Instituto de Estadistica de la
UNESCO (UIS) e informacién de poblacién de la Divisién de Poblacién
de las Naciones Unidas (UNPD) la misma usada por el UIS para el
célculo de todos sus indicadores.
Debido a que el acopio internacional de informacién comparable auin
no considera de modo sistematico la educacién de jévenes y adultos,
se utiliza tasas de asistencia a programas educativos de la poblacidn
de 20 a 39 arios de edad que no ha culminado la educacidn secundaria
alta.

Se ha tomado la matricula en el territorio menos la fraccién de ésta que corresponde a residentes permanentes de
otros paises, mas la matricula de residentes permanentes en otros paises.

Taller técnico celebrado en Port of Spain, Trinidad y Tobago los dias 4y 5 de diciembre de 2006. Organizado por la
UNESCO en el marco de su colaboracion al Proyecto de Indicadores Educativos de la Cumbre de las Américas (PRIE)
y con la colaboracién de los American Institutes for Research de los Estados Unidos de Norteamérica y el Ministerio
de Educacién de Trinidad y Tobago. Participaron representantes técnicos de Bahamas, Barbados, Belice, Dominica,
Guyana, Jamaica, Santa Lucfa, Surinam y Trinidad y Tobago.



La fuente de esta informacién ha sido las Encuestas Nacionales
de Hogares de los paises de América Latina que la Comisién Econdmica
para América Latina y el Caribe (CEPAL) acopia y ha procesado para
este informe.

Se ha considerado sélo a la poblacién que no ha culminado la
educacién secundaria alta con el fin de indagar en qué medida los
programas educativos dirigidos a jévenes y adultos esta efectivamente
atendiendo a la poblacién que presenta algin tipo de rezago. Fue
excluido del célculo la fraccién de la poblacién que cursa educacién
superior o que habiendo culminado la educacién secundaria, no se
encuentra cursando ningun tipo de programa educativo.

Debe notarse que esta informacidn se origina en la practica
establecida en Encuestas de Hogares y en Censos de Poblacién en
los que se suele preguntar si quien responde “asiste a un programa
educativo.” Esta pregunta suele tener importantes deficiencias en su
formulacién y en la indefinicidn o definicién imprecisa de su propésito,
e indicaciones claves como el periodo de referencia a considerar.Asi, por
ejemplo, en el caso de encuestas continuas es formulada incluso fuera
del periodo lectivo; 0 no es claro si una persona que esta matriculada
y cursa un programa educativo dado, pero que circunstancialmente
no esta asistiendo debe responder “si” 0 “no.” En cierta medida, esta
pregunta tiende a ser usada para estimar un valor equivalente a las
tasas de matricula produciendo informacién redundante con la gene-
rada por los eventos estadisticos sectoriales de educacién,* cuando la
formulacién podria ser (til para determinar algo diferente (por ejemplo,
qué fraccion temporal de un programa educativo dado es perdida por
inasistencias).’

ii. Con respecto a la conclusién se ha utilizado:

El porcentaje de personas de determinados grupos de edad que ha cul-
minado un nivel educativo dado. Esta informacién, que corresponde a
lo que se conoce como niveles de escolaridad de la poblacién adulta,
da una medida directa de la proporcién de personas de un grupo de
edad dado que, efectivamente, ha culminado un nivel educativo deter-
minado. Sin embargo, estéd necesariamente referida a un grupo etareo
que transitd por el sistema educativo (en los niveles que se considere)
en el pasado reciente o distante.

Debido a que las personas han transitado por el sistema educati-
vo en distintos momentos que se vinculan, tipicamente, a sus respecti-
vas edades, este indicador (cuando es observado para diferentes grupos
etareos) muestra la evolucién histdrica de los porcentajes de quienes
han culminado sus estudios de un determinado nivel educativo.

Esta informacién no sélo es redundante sino que presenta problemas adicionales dado que no hay ajuste entre
los periodos de referencia usados para la generacién de la informacién y los calendarios escolares lo que afecta, en
particular, la manera cémo se definen las edades especialmente cuando la fuente no genera informacién de fechas de
nacimiento sino de edad en afios cumplidos (por ejemplo, si para una tasa neta de primaria se necesita la poblacién
de 6a 11 alinicio del afio escolar, y la encuesta o censo se dan a fines del afio escolar sera practicamente imposible
encontrar poblacién de 6 afios y habra, por lo tanto, una subestimacién).

En este marco, es particularmente importante considerar los esfuerzos conjuntos de la CEPAL y la UNESCO que
contemplan la necesidad de revisar este tipo de preguntas en el marco de politicas destinadas al fortalecimiento de
los sistemas estadisticos nacionales que saquen lo mejor de la articulacién entre las Oficinas o Institutos Nacionales
de Estadistica y los Ministerios de Educacién como responsables de la estadistica sectorial.

199



200

Debe notarse que al ser una medida directa de la conclusidn sus
valores son el resultado del desemperio pasado del sistema educativo y
no de su desempefio actual, por lo que su utilidad es elevada para dar
cuenta de la situacién educativa en general, pero no de su desempefio
en curso.

Para calcular este indicador se utilizé informacién sobre escola-
ridad del Instituto de Estadistica de la UNESCO (UIS) para los paises
del Caribe y Aruba. En el caso de Cuba el Censo de Poblacién de 2002;
mientras que para los demas paises de América Latina se conté con
informacién de Encuestas de Hogares acopiadas y procesadas por la
CEPAL. Toda la informacién ha sido procesada de acuerdo a la CINE
975

El detalle de las Encuestas usadas, afio y desagregaciones se

muestra mas adelante en esta misma seccién al describirse el trata-
miento de la equidad (p. 208).
Para contar con informacién sobre conclusién derivada de la situacién
educativa presente, se desarrollé una metodologia para estimar los
niveles actuales de conclusion para las personas en edad de ingresar
al nivel educativo (véase recuadro).

Este indicador da cuenta de la proporcién de personas en edad de
concluir que termina el nivel (en el momento actual o en los préximos
afos) dados los patrones actuales de egreso.

Para calcular este indicador se utilizé informacién de la estructura
actual de matricula por edades simples para el grado final de cada nivel,
asi como porcentaje de repetidores contenida en la base de datos del
Instituto de Estadistica de la UNESCO (UIS) a partir de la informacién
oficial reportada por los paises a través de las encuestas anuales que
este Instituto conduce. En el caso de los paises que reportan infor-
macién usando los formatos conjuntos de UNESCO-OCDE-Eurostat
que no contienen este nivel de detalle (matricula por edad y grado),
fue solicitada a los puntos focales nacionales correspondientes del
Sistema Regional de Informacién (SIRI).

CONCLUSION ACTUAL

PARA UNA COHORTE POBLACIONAL DADA, AQUELLOS QUE HAN DE CULMINAR LOS ESTUDIOS DE UN DETERMINADO
NIVEL LO HARAN EN DIVERSOS MOMENTOS EN EL TIEMPO. Asf, UNA FRACCION CULMINARA EN EL ANO T, MIENTRAS
QUE OTRAS LO HARAN EN LOS ANOS T+ 1, T+2 Y SIGUIENTES.

UNA MIRADA LONGITUDINAL A UNA COHORTE POBLACIONAL PERMITIRIA, POR EJEMPLO, OBSERVAR PARA UNA
COHORTE EN EDAD DE INGRESO EN EL ANO |, CUANTOS CULMINAN EN EL ANO T (IGUAL A |+D, DONDE D ES
IGUAL A LA DURACION EN ANOS DEL NIVEL), ES DECIR, LA POBLACION QUE CULMINA CON UNA EDAD IGUAL A
LA DE INGRESO +D, Y EN LOS ANOS SIGUIENTES CUANDO TENDRAN LAS EDADES CORRESPONDIENTES. ES DECIR,
SE PODRIA CONTAR CON UNA PROPORCION DE PERSONAS QUE CULMINAN OPORTUNAMENTE, CON UN ANO DE
ATRASO, CON DOS ANOS DE ATRASO Y AS{ SUCESIVAMENTE.

CONTAR CON UNA SERIE CONSISTENTE DE DATOS LONGITUDINALES, PERMITIRIA HACER DICHA MEDICION DE MODO
DIRECTO. SIN EMBARGO, DADA LA DISPONIBILIDAD ACTUAL DE INFORMACION, Y ASUMIENDO CIERTA ESTABILIDAD
EN EL COMPORTAMIENTO DE LA MATRICULA, ES POSIBLE TOMAR EL DATO DE UN PERIODO ACADEMICO Y ESTIMAR
LA CONCLUSION A PARTIR DEL CALCULO DE LAS PROPORCIONES DE POBLACION QUE EN ESE MOMENTO CULMINAN

6

Para una discusion metodoldgica sobre distintas maneras de aproximarse a la medicién de la conclusién de estudios,

véase Guadalupe y Louzano (2003), asi como UNESCO 2004.



OPORTUNAMENTE O CON UNO O MAS ANOS DE EXTRA-EDAD (SEA ATRASO O ADELANTO).

As, ES POSIBLE CALCULAR LAS PROPORCIONES DE PERSONAS DE, POR EJEMPLO, 171 Y MAS ANOS QUE CULMINAN EN
UN MOMENTO DADO. LA SUMA DE ESTAS PROPORCIONES DARA LA PROPORCION DE PERSONAS QUE ACTUALMENTE
CONCLUYEN DADOS LOS PATRONES ACTUALES DE MATRICULA.

PoR OTRO LADO, DEBIDO A QUE NO SE CUENTA CON INFORMACION DE PERSONAS QUE TERMINAN CADA UNO
DE LOS NIVELES EDUCATIVOS, ESTE VALOR PUEDE SER ESTIMADO A PARTIR DE LOS DATOS DE MATRICULA Y NUMERO
DE REPETIDORES.”

A manera de comentario final de esta seccién, cabe mencionar
que el uso de medidas directas de la conclusién como las aqui utili-
zadas, muestra claramente una gran capacidad descriptiva al tiempo
que revela la insuficiencia de procedimientos tradicionales basados
en medidas de vollimenes o en el uso de cohortes reconstruidas
(mediante las llamadas tasas de supervivencia). Esto debido a que no
s6lo se han usado medidas directas, sino también -y principalmente-
a la no aplicabilidad de algunos supuestos basicos de los modelos de
cohortes reconstruidas (no re-ingresos, por ejemplo) que llevan a que,
estos modelos tiendan a arrojar valores en la regién que subestiman
el progreso de los estudiantes. Estas limitaciones llevan también a
la necesidad de encarar de otra manera el anélisis de la eficiencia,
usualmente basado en dichos modelos, como se verd en la seccién
correspondiente.

iii.  Logro académico:

Si bien los paises han desarrollado a lo largo de los ltimos 15
afios sistemas nacionales de evaluacién de rendimientos estudiantiles,
la informacién internacionalmente comparable es aun limitada.

De hecho, el estudio de mayor cobertura de paises en la regién
es el Primer Estudio Internacional Comparativo desarrollado por la
UNESCO en 1997 (Laboratorio Latinoamericano de Evaluacién). Cabe
esperar que el Segundo Estudio, actualmente en curso, brinde nueva
informacién para la mayoria de los paises latinoamericanos.

Un segundo estudio de creciente importancia es el Programme
for International Student Assessment (PISA) desarrollado por la OCDE
y del que participa un nimero creciente de paises de la region.

Asi, para este informe se ha usado evidencia de ambos estudios.
En el caso de la informacién del Primer Estudio de la UNESCO se utilizé
informacidn relativa a los resultados de las pruebas estandarizadas
seglin dominio de capacidades en matematica, para lo cual se agru-
paron los items para contar con evidencia sobre el desempefio de
los alumnos en Reconocimiento de objetos y elementos, Solucién de
problemas simples y Solucién de problemas complejos. Estos dominios
se corresponden con los considerados en el Segundo Estudio en curso.
El desarrollo de los indicadores elegidos se basé en la teoria clasica de
respuesta al item, ajustando los dos modelos de pruebas que utilizé el
estudio, con un modelo de regresion regional.

En el caso de los resultados de PISA se considerd la informacién
de los paises de la regién que han participado al menos en una de las
rondas para las que existen resultados disponibles a la fecha. La primera

7

Documento técnico en elaboracién.
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ronda, con foco en las competencias de lecto-escritura, se desarrollé en
los afios 2000y 2001 y la segunda, en las competencias matematicas,
en 2003.

PRIMER EsTUDIO LATINOAMERICANO DE 1997

EN 1997 1A UNESCO. A TRAVES DE SU LABORATORIO LATINOAMERICANO DE EVALUACION DE LA CALIDAD DE
LA EDucACION (LLECE), DESARROLLO EL PRIMER ESTUDIO INTERNACIONAL COMPARATIVO SOBRE RENDIMIENTO
EN LENGUAJE, MATEMATICA Y FACTORES ASOCIADOS PARA NINOS EN TERCERO Y CUARTO GRADO DE EDUCACION
PRIMARIA, EN TRECE PAISES LATINOAMERICANOS: ARGENTINA, BoLIVIA, BRrAsIL, CHiLE, CoLomBlA, CosTA Rica,
Cusa, HONDURAS, MExico, PARAGUAY, PErU, REPUBLICA DOMINICANA Y VENEZUELA.® ESTE ESTUDIO MIDIO EL
NIVEL DE LOGRO DE CIERTOS CONTENIDOS CURRICULARES EN AMBAS ASIGNATURAS, TOMANDO A ESTOS CURRICU-
LOS COMO MARCO DE REFERENCIA Y SIN HACER UN JUICIO DE VALOR EN CUANTO SU SUFICIENCIA Y RELEVANCIA
RESPECTO DE LAS NECESIDADES DEL MUNDO DE HOY.®

DiseNO Y NIVELES DE DESEMPENO EN PISA

EL PROGRAMME FOR INTERNATIONAL STUDENT AsSESSMENT (PISA) FUE DISENADO COMO UN ESTUDIO SOBRE
COMPETENCIAS DE LOS JOVENES DE 15 ANOS DE EDAD INDEPENDIENTEMENTE DE SU CONDICION EDUCATIVA
(MATRICULADOS © NO EN EL SISTEMA EDUCATIVO O EN ALGUN NIVEL EDUCATIVO EN PARTICULAR) EN EL ENTENDIDO
QUE ES NECESARIO CONOCER SI LAS PERSONAS QUE ESTAN EN UNA EDAD PROXIMA A LA CULMINACION DE LA
ESCOLARIZACION OBLIGATORIA E INICIANDO SU TRANSITO A LA ADULTEZ, CUENTAN CON HERRAMIENTAS BASICAS
PARA AFRONTAR LOS DESAFIOS DE LA SOCIEDAD ACTUAL.

AL MISMO TIEMPO, DADA LA PRACTICA UNIVERSALIZACION DE LOS SERVICIOS EDUCATIVOS EN LAS EDADES DE
ESCOLARIZACION OBLIGATORIA EN LOS PAISES DE LA OCDE (PARA LOS QUE SE CONCIBIO INICIALMENTE ESTE
ESTUDIO) ES FACTIBLE ASUMIR QUE LA TOTALIDAD DE LOS JOVENES DE 15 ANOS PUEDE SER ESTUDIADA CON
PROCEDIMIENTOS OPERATIVAMENTE BASADOS EN LAS INSTITUCIONES EDUCATIVAS. SIN EMBARGO, EN LOS PAISES
LATINOAMERICANOS ESTO PLANTEG ALGUNOS DESAFIOS IMPORTANTES DADOS LOS NIVELES DE ATRASO Y DESERCION
ESCOLAR. Asi, SI BIEN OPERATIVAMENTE SE MANTUVO UN CRITERIO HOMOGENEO MEDIANTE EL CUAL SOLO SE
INCLUYO EN LA MUESTRA A LA POBLACION DE 15 ANOS MATRICULADA EN EL SISTEMA Y QUE, ADEMAS, PRESENTABA
DICHA MATRICULA EN UN GRADO ESCOLAR SUPERIOR AL SEXTO (ES DECIR MAS ALLA DE LA EDUCACION PRIMARIA EN
LA MAYORIA DE LOS CASOS, E INCLUSO DE PARTE DE LA SECUNDARIA EN OTRO) ESTO LLEVO A QUE EL MUESTREO
SEA EN EFECTO ALTAMENTE REPRESENTATIVO DE LA POBLACION DE 15 ARIOS MATRICULADA EN UN GRADO SUPERIOR
AL SEXTO, PERO NO NECESARIAMENTE DE LA POBLACION DE 15 ANOS COMO UN TODO.

EN EL cAso DE LA OCDE, ExcLUIDO MEXICO, ESTE ACOTAMIENTO PERMITIO QUE LA POBLACION ESTUDIADA SEA
EQUIVALENTE AL 95,9% DE LA POBLACION DE 15 AROS EN EL 2000 Y AL 92,7% EN £L 2003.

ESTE NO ES EL CASO DE LOS PAISES LATINOAMERICANOS DONDE LA POBLACION NO REPRESENTADA POR EL ESTUDIO
(POR ENCONTRARSE EN GRADOS INFERIORES AL SEPTIMO O FUERA DEL SISTEMA, ES DECIR, EN UNA CONDICION
EDUCATIVA PRESUMIBLEMENTE MAS DESFAVORABLE QUE EL RESTO DE LA POBLACION) OSCILA ENTRE 12,6 Y 49,6%
EN EL 2000 v ENTRE 25,9 ¥ 44,0% &N £L 2003.

POR OTRA PARTE, LAS PRUEBAS FUERON CONSTRUIDAS EN BASE A CRITERIOS CONSIDERADOS NECESARIOS PARA UN
JOVEN DE 15 ARIOS EN EL MUNDO ACTUAL. ESTO PERMITIO, A SU VEZ, NIVELES DE DESEMPERIO MAS CONCEPTUALES
QUE EMPIRICOS. ESTOS NIVELES SE PRESENTAN A CONTINUACION.

Los datos de Costa Rica no forman parte de la sintesis de resultados de los informes del estudio “porque no fueron
entregados de acuerdo con las exigencias de oportunidad y normalizacién establecidos por el LLECE” (UNESCO
1998, p.12). Brasil selecciond previamente tres estados (Rio Grande do Sul, Minas Gerais y Ceara), de un total de
26 estados y el Distrito Federal, y dentro de ellos, tres municipios con niveles altos, medios y bajos del indice de
desarrollo humano del PNUD.

Para mayor detalle sobre el Primer Estudio véase UNESCO (1998, 200b, 2001).



LENGUAJE

NIVEL 1. LA PERSONA ES CAPAZ SOLO DE COMPLETAR LAS TAREAS MENOS COMPLEJAS COMO IDENTIFICAR UNA
UNIDAD SINGULAR DE INFORMACION, IDENTIFICAR EL TEMA PRINCIPAL DE UN TEXTO O HACER CONEXIONES SIMPLES
CON EL CONOCIMIENTO DIARIO.

NIVEL 2. LA PERSONA ES CAPAZ DE REALIZAR TAREAS BASICAS COMO LOCALIZAR INFORMACION DIRECTA, HACER
INFERENCIAS DE BAJA DIFICULTAD, ENCONTRAR EL SIGNIFICADO DE PARTES DEFINIDAS DE UN TEXTO Y USAR ALGUN
CONOCIMIENTO PARA ENTENDERLO.

NIVEL 3. LA PERSONA ES CAPAZ DE REALIZAR TAREAS DE COMPLEJIDAD MODERADA COMO LOCALIZAR DIVERSAS
UNIDADES DE INFORMACION, ASOCIAR DISTINTAS PARTES DE UN TEXTO Y RELACIONAR TEXTOS CON CONOCIMIENTO
CON LOS CUALES ESTAN FAMILIARIZADOS.

NIVEL 4. LA PERSONA ES CAPAZ DE REALIZAR TAREAS MAS COMPLEJAS COMO LOCALIZAR INFORMACION ESCONDIDA,
CONSTRUIR SIGNIFICADO DESDE MATICES DE LENGUAJE Y EVALUAR CRITICAMENTE UN TEXTO.

NIVEL 5. LA PERSONA ES CAPAZ DE COMPLETAR TAREAS SOFISTICADAS EN LECTURA, MANEJAR LA INFORMACION
QUE SE PRESENTA EN TEXTOS CON LOS QUE NO ESTA FAMILIARIZADO, MUESTRA COMPRENSION DETALLADA DE
TEXTOS COMPLEJOS Y DEDUCE QUE INFORMACION ES RELEVANTE A LA TAREA, EVALUA CRITICAMENTE Y ESTABLECE
HIPOTESIS CON LA CAPACIDAD DE RECURRIR A CONOCIMIENTOS Y CONCEPTOS ESPECIALIZADOS QUE PUEDEN IR
CONTRA LAS EXPECTATIVAS.

MATEMATICAS

NIVEL 1. LA PERSONA ES CAPAZ DE RESPONDER PREGUNTAS NITIDAS VINCULADAS CON SITUACIONES QUE LE SON
FAMILIARES EN LAS QUE TODA LA INFORMACION RELEVANTE ESTA PRESENTE. PUEDEN IDENTIFICAR INFORMACION Y
DESARROLLAR PROCEDIMIENTOS RUTINARIOS SEGUN INSTRUCCIONES DIRECTAS EN SITUACIONES EXPLICITAS. PUEDE
DESARROLLAR ACCIONES OBVIAS Y SE DESPRENDEN DE MODO INMEDIATO POR EL ESTIMULO PLANTEADO

NIVEL 2. LA PERSONA ES CAPAZ DE INTERPRETAR Y RECONOCER SITUACIONES EN CONTEXTOS QUE REQUIEREN
INFERENCIAS DIRECTAS. PUEDE EXTRAER INFORMACION RELEVANTE DE UNA UNICA FUENTE Y HACER USO DE RE-
PRESENTACIONES SIMPLES. PUEDE EMPLEAR ALGORITMOS BASICOS, FORMULAS, PROCEDIMIENTOS Y CONVENCIONES.
PUEDE DESARROLLAR RAZONAMIENTOS DIRECTOS Y HACER INTERPRETACIONES LITERALES DE RESULTADOS.

NIVEL 3. LA PERSONA ES CAPAZ DE EJECUTAR PROCEDIMIENTOS CLARAMENTE DESCRITOS INCLUYENDO AQUELLOS
QUE IMPLICAN DECISIONES SECUENCIALES. PUEDE SELECCIONAR Y APLICAR ESTRATEGIAS SENCILLAS DE RESOLUCION
DE PROBLEMAS. PUEDE INTERPRETAR Y USAR REPRESENTACIONES BASADAS EN DIFERENTES FUENTES Y RAZONAR
DIRECTAMENTE A PARTIR DE ELLAS. PUEDE DESARROLLAR COMUNICACIONES BREVES QUE INFORMEN SOBRE SUS
INTERPRETACIONES, RESULTADOS Y RAZONAMIENTO.

NIVEL 4. LA PERSONA ES CAPAZ DE TRABAJAR DE MODO EFECTIVO CON MODELOS EXPLICITOS DE SITUACIONES
COMPLEJAS CONCRETAS QUE PUEDEN INVOLUCRAR RESTRICCIONES O LA FORMULACION DE SUPUESTOS. PUEDE
SELECCIONAR E INTEGRAR REPRESENTACIONES DIFERENTES, INCLUYENDO SIMBOLICAS, VINCULANDOLAS A ASPECTOS
DE SITUACIONES REALES. PUEDE USAR HABILIDADES BIEN DESARROLLADAS Y RAZONAR REFLEXIVAMENTE. PUEDE
CONSTRUIR Y COMUNICAR EXPLICACIONES Y ARGUMENTOS BASADOS EN INTERPRETACIONES, ARGUMENTOS Y
ACCIONES.

NIVEL 5. LA PERSONA ES CAPAZ DE DESARROLLAR Y TRABAJAR CON MODELOS DE SITUACIONES COMPLEJAS,
IDENTIFICANDO LIMITES Y ESPECIFICANDO SUPUESTOS. PUEDE SELECCIONAR, COMPARAR Y EVALUAR ESTRATEGIAS DE
RESOLUCION DE PROBLEMAS PARA MANEJAR PROBLEMAS COMPLEJOS RELATIVOS A ESTOS MODELOS. PUEDE TRABAJAR
ESTRATEGICAMENTE USANDO HABILIDADES DE PENSAMIENTO Y RAZONAMIENTO AMPLIAS Y BIEN DESARROLLADAS,
REPRESENTACIONES APROPIADAMENTE VINCULADAS, Y CARACTERIZACIONES SIMBOLICAS Y FORMALES. Puepe
REFLEXIONAR SOBRE SUS ACCIONES Y FORMULAR Y COMUNICAR SUS INTERPRETACIONES Y RAZONAMIENTOS.
NIVEL 6. LA PERSONA ES CAPAZ DE CONCEPTUALIZAR, GENERALIZAR Y USAR INFORMACION BASADA EN SUS IN-
VESTIGACIONES Y MODELAMIENTO DE SITUACIONES PROBLEMATICAS COMPLEJAS. PUEDE VINCULAR INFORMACION
DE DIVERSAS FUENTES Y REPRESENTACIONES Y FLEXIBLEMENTE TRADUCIR ENTRE ELLAS. PUEDE APLICAR INTUICION
Y ENTENDIMIENTO JUNTO CON EL MANEJO DE OPERACIONES MATEMATICAS SIMBOLICAS Y FORMALES ASI COMO
RELACIONES PARA DESARROLLAR NUEVAS APROXIMACIONES Y ESTRATEGIAS FRENTE A SITUACIONES NUEVAS. PUEDE
FORMULAR Y COMUNICAR CON PRECISION SUS ACCIONES Y CONSIDERACIONES CON RELACION A SUS HALLAZGOS,
INTERPRETACIONES, ARGUMENTOS Y EL AJUSTE DE ESTOS A SITUACIONES ORIGINALES.

Fuente:

UNESCO/OCDE (2003)

y OCDE (2003)
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iv.  Analfabetismo:

Los problemas vinculados con el acceso, conclusién de estudios y
logros académicos de los estudiantes se traducen en el desarrollo de las
competencias basicas de las personas. Una manifestacion de esto esta dada
por el grado de competencias de lecto-escritura y utilizacién de nimeros
de la poblacion.

En efecto, estas competencias son un continuo que requiere ser medido
como tal. Sin embargo, a la fecha sélo se cuenta con las tradicionales “tasas
de analfabetismo” que presentan dos problemas cruciales: su representa-
cion dicotémica (sabe/no sabe leer y escribir) no describe un fenémeno
que, por naturaleza, es continuo (competencias en lecto-escritura), y se
basan en auto-declaraciones o en informacién sobre niveles de escolaridad
de la poblacién usada como una medida aproximada de este fenémeno
-proxy.

A pesar de estas limitaciones, las tasas nos brindan una indicacién
general de aquéllos que identifican su situacién como una de méxima ex-
clusién educativa, lo cual establece -por lo menos- el “piso” de la magnitud
del problema.

Las tasas usadas en este informe corresponden a la publicacién de
septiembre de 2006 del Instituto de Estadistica de la UNESCO (UIS), con
diversas fuentes de informacién (censos, encuestas) de diferentes afios
segun el pais.Asimismo, se ha consultado la publicacién del afio 2002 para
datos histéricos.

V. Docentes con calificacién minima:

Los docentes son agentes clave del proceso educativo, sin embargo,
la produccién de informacién sistemdtica sobre éstos y su accionar que
se corresponda a marcos analiticos acorde con enfoques conceptuales
centrados en el derecho a la educacidn, es alin una tarea por afrontar en
la mayorfa de los paises y a escala regional.

Un elemento importante respecto del que se cuenta con informacién
internacionalmente comparable, es el porcentaje de docentes que cumplen
los requisitos minimos de formacidn o certificacion que cada pais exige
para el ejercicio de la docencia en cada nivel educativo. Sin embargo, esta
informacién no da cuenta de cudles son esos niveles minimos requeridos
por cada pais, por lo que no debe tomarse como sinédnimo de satisfacer
niveles de formacién especificos aplicables de modo general a todos los
paises.

Las tasas utilizadas en este informe fueron calculadas por el Instituto de
Estadistica de la UNESCO (UIS) a partir de la informacidn oficial reportada
por los paises a través de las encuestas anuales que este Instituto conduce,
o la conducida por la OCDE para el caso de México. Esta informacion, in-
cluyendo la acopiada por la OCDE, es parte de la base de datos del UIS.

Para dar cuenta de la eficiencia de los sistemas educativos:

Se considerd informacidn relativa a los siguientes aspectos: acceso y cobertura
oportunos, la relacién entre el nimero de grados aprobados y el nimero de afios
cursados, la relacién entre atraso escolar y conclusién, y el desperdicio de recursos
financieros asociado con la repeticién.



i. Con respecto al acceso y cobertura oportunos se utilizd:
La tasa neta de ingreso al primer grado de educacién primaria, que
mide el porcentaje de personas que con la edad oficial para ingresar
al primer grado, efectivamente lo hace en el afio académico en curso.
En ese sentido da cuenta del ingreso oportuno que asegura el sistema
educativo a la poblacién considerada.

Las tasas utilizadas en este informe fueron calculadas por el

Instituto de Estadistica de la UNESCO (UIS) a partir de la informacién
oficial reportada por los paises a través de las encuestas anuales que
este Instituto conduce, o la conducida por la OCDE para el caso de
México. Esta informacidn, incluyendo la acopiada por la OCDE, es parte
de la base de datos internacional del UIS.
La cobertura oportuna es definida como el porcentaje de personas que
se encuentra cursando el grado que corresponde de acuerdo con su
edad. La cobertura oportuna en cada grado da cuenta de la probabilidad
efectiva que una cohorte poblacional tuvo de ingresar oportunamente
al sistema y progresar a través de él de la manera esperada, sin aban-
donos ni repeticiones. Las variaciones entre dos edades consecutivas da
cuenta de la capacidad del sistema para conservar los niveles previos; o
sea, da cuenta de en qué medida el sistema educativo atrasa o expulsa
estudiantes a lo largo de sus trayectorias educativas.

Para esto se calculd un coeficiente de conservacion de la cober-
tura oportuna en educacién primaria, equivalente a la relacién entre la
cobertura oportuna correspondiente a la poblacién en edad de cursar
el grado final de la educacién primaria y la correspondiente al primer
grado. Esta ultima muestra la condicién de matricula que el sistema
“recibe” de la sociedad, mientras que la primera muestra lo que el
sistema logra a lo largo de las trayectorias escolares.

Idealmente, este andlisis deberia hacerse con informacién de una
serie temporal de modo que se tomen los valores correspondientes a
la edad de cursar el primer grado en el afio 1y luego la de cada edad
subsiguiente en el afio subsiguiente correspondiente, y asi poder tener
el seguimiento de una cohorte poblacional especifica. Sin embargo,
vacios e inconsistencias verificadas en la informacién disponible no
han permitido dicho anélisis, por lo que habiéndose constatado cierta
estabilidad en el tiempo de estos valores, se tomé los datos corres-
pondientes Unicamente al ultimo afio académico disponible.

Este indicador da cuenta de algunas caracteristicas de las tra-
yectorias educativas sin depender de los supuestos que han devenido
de problemética aplicacion los modelos de cohortes reconstruidas y
permite dar una mirada directa e insesgada a una variable clave del
sistema educativo (la cobertura oportuna) que afecta de modo directo
las posibilidades de progreso de los estudiantes.™

Las tasas de cobertura de este informe han sido calculadas por el
Instituto de Estadistica de la UNESCO (UIS) a partir de la informacién
oficial reportada por los paises a través de las encuestas anuales que
este Instituto conduce. Esta informacién es parte de la base de datos
internacional del UIS. En el caso de los paises que reportan informacion

10 Para una detallada discusion metodoldgica véase Guadalupe, Rodriguez y Silva (en Guadalupe coord. 2002) y
Guadalupe (2002).
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usando los formatos conjuntos de UNESCO-OCDE-Eurostat, que no
contienen este nivel de detalle (matricula por edad y grado) fue soli-
citada a los puntos focales nacionales correspondientes del Sistema
Regional de Informacién (SIRI).

ii. Con respecto a la relacién entre grados aprobados y afios cursados se ha
utilizado:
Elndmero de grados que en promedio se puede esperar que una persona
en edad de ingreso al sistema educativo apruebe en un nivel educativo
dado. Este valor fue calculado a partir de los patrones actuales de
matricula por edades y grados."

Este indicador es un nuevo desarrollo metodolégico que, de un
modo anélogo a la esperanza de vida escolar, estima una trayectoria
educativa que se refiere a grados aprobados y no a nimero de afios a
cursar como lo hace la esperanza de vida escolar.

Para calcular este indicador se ha utilizado informacién de la

estructura actual de matricula por edades simples y grados, asi como
porcentaje de repetidores para cada nivel educativo contenida en
la base de datos del Instituto de Estadistica de la UNESCO (UIS) a
partir de la informacién oficial reportada por los paises a través de
las encuestas anuales que este Instituto conduce. En el caso de los
paises que reportan informacién usando los formatos conjuntos de
UNESCO-OCDE-Eurostat que no contienen este nivel de detalle (ma-
tricula por edad y grado), fue solicitada a los puntos focales nacionales
correspondientes del Sistema Regional de Informacién (SIRI).
La esperanza de vida escolar es un indicador usado desde hace varias
décadas para estimar el nimero de afios que se espera una persona
estard matriculada en el sistema educativo. Para esto se suman todas
las tasas especificas de matricula por edades simples (expresadas como
fracciones de uno) y se obtiene el nimero de arios esperado segtin los
patrones actuales de cobertura para cada edad."

Como muchos otros, este indicador tiene una utilidad particular
para estimar necesidades de inversidn. Es posible modificar el proce-
dimiento de célculo para estimarla por niveles educativos especificos,
de modo que se pueda calcular, por ejemplo, el nimero de afios que
se espera una persona se matricule en educacién primaria.

Para la esperanza de vida escolar se conté con los valores calcu-

lados por el Instituto de Estadistica de la UNESCO (UIS) a partir de la
informacion oficial reportada por los paises a través de las encuestas
anuales que este Instituto conduce, o la conducida por la OCDE para
el caso de México. Esta informacién, incluyendo la acopiada por la
OCDE, es parte de la base de datos del UIS.
La comparacidn entre estos dos indicadores (grado promedio apro-
bado esperado y esperanza de vida escolar) da una medida directa de
eficiencia pues refleja lo que tipicamente un estudiante logra tras una
inversién dada en nimero de afos.

11 El detalle sobre los procedimientos de célculo de este indicador puede consultarse en Guadalupe y Taccari (2004).
12 El detalle metodoldgico sobre este indicador puede consultarse en las Technical Guidelines del UIS disponibles en
WWW.UiS.unesco.org
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iii.  Con respecto a la relacién entre atraso escolar y conclusion:
Intuitivamente es posible afirmar que el atraso escolar reduce las
probabilidades de culminacién de estudios al, entre otras cosas, incre-
mentar los costos de oportunidad de seguir estudiando. Sin embargo,
contar con informacién robusta sobre el atraso escolar, la ineficiencia
y la conclusién de estudios, ha permitido documentar a cabalidad esta
relacién proporcionando evidencia empirica clara.

En efecto, la alta correlacién observada entre el deterioro de la
cobertura oportuna descrito y las medidas de conclusién utilizadas
(también descritas), permiten documentar este fenémeno brindando
argumentos sélidamente fundados acerca de la necesidad de revisar
las précticas educativas que estan detrds de la ineficiencia y el atraso
escolar.

iv.  Con respecto al desperdicio de recursos financieros derivado de la repeti-
cién:
Se ha considerado la informacién disponible sobre el porcentaje de
matriculados en condicién de repetidores en educacién primaria y
secundaria, y los montos de inversién en dichos niveles educativos.

El calculo presentado asume que la inversién en un nivel edu-
cativo dado corresponde con su matricula y que, por lo mismo, un
porcentaje de ésta en condicidn de repeticion representa un doble
gasto o desperdicio. Este supuesto tiende a sobreestimar el célculo
debido a que asume que toda la inversién es variable en funcién de la
matricula y no toma en cuenta los costos fijos (existiendo evidencia
de que éstos son bastante limitados lo que hace que el supuesto sea
vélido)

Los dos valores usados para el célculo (porcentajes de matri-
culados en condicién de repetidores, porcentaje del Producto Interno
Bruto destinado a educacién y su distribucién por niveles educativos)
han sido calculados por el Instituto de Estadistica de la UNESCO (UIS)
a partir de la informacién oficial reportada por los paises a través de
las encuestas anuales que este Instituto conduce, o la conducida por la
OCDE para el caso de México. Esta informacidn, incluyendo la acopiada
por la OCDE, es parte de la base de datos internacional del UIS. La
conversion a délares norteamericanos equivalentes segln paridad de
poder adquisitivo a valores constantes del afio 2000 (USD PPP 2000),
se hizo considerando los valores del Producto Interno Bruto en dicha
unidad monetaria publicados por el Banco Mundial.

Para dar cuenta de la equidad de los sistemas educativos:

Se considerd informacién sobre disparidades en acceso, conclusién de
estudios, y de analfabetismo. Esta informacién ha sido usada considerando las
siguientes desagregaciones: género; area de residencia (urbano/rural), pertenencia
étnica, y niveles de ingreso y condicién de pobreza.

En todos los casos se calcularon indices de paridad. El indice de paridad
compara el valor de un mismo indicador para dos poblaciones distintas. Para
esto, se divide el valor del indicador para una de éstas y el correspondiente a la
otra. Cuando ambos valores son iguales, el indice serd igual a uno, mientras que
si el valor del indicador para la poblacién que se considera en el numerador es
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En los casos de Argentina
y Uruguay la encuesta es
representativa sélo de las
areas urbanas. Sin embargo,
dada la alta proporcién de
poblacién urbana (91,8 y
91,9% respectivamente),
han sido incorporados en
los analisis presentados y
considerados representati-
vos del pafs en su conjunto
en las secciones vinculadas
con la situacién de la re-
gion. En el caso de Vene-
zuela, el disefio muestral
utilizado no permite la
desagregacion segln é&rea

de residencia.
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Tabla 5:

Reptiblica Dominicana

Pais

inferior, el indice serd menor a uno, de modo andlogo si este valor es superior
al correspondiente a la poblacién considerada en el denominador, el indice serd
mayor a uno. En general, se ha colocado en el numerador al sub-grupo poblacional
que se presume en situacion de desventaja. Finalmente, se ha considerado que
valores del indice entre 0,95 inclusive y 1,05 inclusive, es decir 1 + 0,05, repre-
sentan situaciones que pueden ser consideradas como propias de la paridad.

Para el acceso, debido a que se cuenta sélo con tasas netas de matricula
nacionales y para la desagregacion por sexo, se ha considerado el uso de tasas de
asistencia calculadas por CEPAL a partir de las Encuestas de Hogares para el resto
de las variables consideradas en el anélisis de esta dimensién. Como se anoté,
estas tasas contienen problemas conceptuales y operacionales serios, por lo que
en ningln caso se han usado sus valores sino Unicamente los indices de paridad
obtenidos asumiendo que el sesgo originado por los problemas de definicién y
operacidn son equivalentes para cualquier sub-poblacién.

Para el caso de género, la informacién usada corresponde tanto a infor-
macion del Instituto de Estadistica de la UNESCO (UIS) y de la CEPAL para otras
desagregaciones basadas en encuestas de hogares. El detalle de las encuestas
usadas, afo y desagregaciones se muestran en la tabla siguiente:

Afo de referencia de los datos y desagregaciones consideradas

Ingresos Area de residencia Raza o
Quintiles Pobreza Urbana Rural lengua
Argentina 2005 2005
Bolivia 2004 2002 2004 2004 2004
Brasil 2005 2002 2005 2005 2005
Chile 2003 2000 2003 2003 2003
Colombia 2005 2002 2005 2005
Costa Rica 2005 2002 2005 2005
Ecuador 2005 2001 2005 2005 2005
El Salvador 2004 2001 2004 2004
Guatemala 2004 2002 2004 2004 2004
Honduras 2003 2002 2003 2003
México 2005 2002 2005 2005
Nicaragua 2001 2001 2001 2001 2001
Panama 2005 2002 2005 2005 2005
Paraguay 2005 2001 2005 2005 2005
Perd 2003 2001 2003 2003 2001
2005 2002 2005 2005
Uruguay 2005 2005
Venezuela 2005 2002 2005

En el caso de la pertinencia étnica se ha procedido a construir dos grupos étnicos a
los que se ha denominado genéricamente poblacién “originaria o afro-descendiente” y “no
originaria” lo que muestra que se ha tendido a ubicar en el primer grupo a la poblacién indi-
gena o afro-descendiente y en el segundo a aquélla de origen predominantemente europeo.
La siguiente tabla muestra el detalle de dicha construccién segln paises:



Tabla 6:

Pais

Bolivia

Brasil

Chile

Ecuador

Guatemala

Nicaragua
Panama

Paraguay

Peru

Esas agrupaciones fueron construidas de modo que se cuente con una clasificacién
dicotémica que evite problemas de representacion dado el cardcter muestral de la informacién
y permita contar con un grupo “desfavorecido” claramente identificado. Las categorias usadas

Definicion de los grupos étnicos usados en el informe

Grupo no Originario

Personas que declaran no pertenecer a un
pueblo indigena.

Personas que declaran tener piel de color
blanco, pardo o ignorado.

Personas que declaran no pertenecer a un
pueblo originario.

Personas que declaran ser blancos, mesti-
Z0S U Otros.

Personas que declaran ser extranjero,
ladino, mestizo.

Personas que declaran ser blanco, mestizo,
criollo y otro.

Personas que declaran no ser indigenas.

Personas que declaran hablar castellano,
castellano y guarani u otra lengua.

Personas pertenecientes a hogares donde
el jefe de hogar declara ser caucésico,
blanco, negro, mulato, zambo o mestizo.

Grupo Originario o Afro-descendiente

Personas que declaran pertenecer a un
pueblo indigena.

Personas que declaran tener piel de color
negro o indigena.

Personas que declaran pertenecer a un
pueblo originario (afro/indigena).

Personas que declaran ser indigenas,
negros o mulatos.

Personas que declaran ser de raza indi-
gena.

Personas que declaran ser creole/negro o
indigenas.

Personas que declaran ser indigenas.

Personas que declaran hablar sélo guarani.

Personas pertenecientes a hogares donde
el jefe de hogar declara ser quechua,
aymara o indigena de la amazonia.

corresponden a las definiciones y conceptos de en cada una de las encuestas.

Para las desagregaciones por niveles de ingresos y condicién de pobreza se ha seguido
los procedimientos que la CEPAL utiliza regularmente cuando trabaja con informacién de la

encuestas de hogares (CEPAL, 2005).

Se ha considerado como areas urbanas/rurales a las definidas asi nacionalmente en las
propias encuestas de hogares, lo que no garantiza necesariamente que se trate de definiciones

equivalentes o comparables.
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ANEXO 1:

Informacién y pautas del analisis documental

Esta pauta o gufa para el anélisis documental consta de dos partes. La primera da
cuenta del analisis de la relevancia, mientras que la segunda se concentra en el tema de la
pertinencia.

El analisis documental del tema de la relevancia se organizé a partir de los cuatro
pilares de la educacion para el siglo XXI (UNESCO, 1996). Para cada uno de estos se identificd
un conjunto de indicadores y para cada indicador una bateria de descriptores usado para el
andlisis.

El analisis documental del tema de la pertinencia se organizé a partir de tres grandes
aspectos (orientaciones al respeto y valoracion de la diversidad y participacion de todos,
flexibilidad del sistema y mecanismos de adaptabilidad). Para cada uno de estos se identificé
un conjunto de indicadores y para cada indicador un conjunto de descriptores usado para el
andlisis.

En ambos casos, la pauta ha sido organizada segun la estructura siguiente:

I Aspecto a evaluar
1.1 Indicador utilizado.
I.1.1 Descriptores para evaluar el indicador.

Relevancia

I Aprender a vivir juntos
1.1 La educacién promueve aprendizajes orientados al entendimiento mutuo, por
medio del respeto a la diversidad, del pluralismo y de la capacidad para resolver
pacificamente los conflictos.
I.1.1 La educacidn estd orientada a que los estudiantes aprendan a identificar
y eliminar prejuicios, estereotipos y discriminaciones explorando caminos
para superarlos.
I.1.2  La educacién fomenta la valoracién del pluralismo como fundamento de
la convivencia.
1.1.3  La educacién promueve el conocimiento y uso de técnicas de mediacidn
de conflictos.
.2 Laeducacion estd orientada a aprender a valorar y actuar con justicia, basdndose
en la transparencia y en la honestidad.
1.2.1 Laeducacidn estd orientada a que los estudiantes valoren, comprendan y
acttien con honestidad.
I.2.2 La educacién promueve el aprendizaje de la honestidad a través de la
practica de la honestidad académica.
1.2.3 Laeducacién promueve la transparencia como un valor que genera mayor
acercamiento entre gobierno y sociedad.
I.2.4 Laeducacién promueve el aprendizaje de que la corrupcién no debe ser to-
lerada y que resulta perjudicial para todos los miembros de la sociedad.
.3  Laeducacién tiene como objetivo el conocimiento y el ejercicio de los Derechos
Humanos.
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1.3.1 Reconocer que los derechos se basan en la igualdad de los seres humanos,
aunque cada uno sea, se exprese y viva de manera diferente.

1.3.2  Conocer la Declaracién Universal de los Derechos Humanos, su relacién
con los derechos fundamentales enunciados en la Constitucién y los me-
canismos para hacer efectivos los derechos y deberes.

1.3.3  Conocer, respetar y promover los derechos de aquellos grupos a quienes
les han sido y son vulnerados.

1.3.4 Reconocer en su entorno inmediato aquellos derechos que deben ser
observados para una buena convivencia.

La educacién promueve el ejercicio de la democracia, estimulando el aprendizaje

de actitudes civicas, de cooperacidn, de solidaridad y de la participacién respon-

sable.

1.4.1 Comprender que el objetivo de la cooperacién es el beneficio mutuo en
las interrelaciones humanas y se fundamenta en el principio del respeto
mutuo.

l.4.2 Comprender laimportancia de valores bésicos de la convivencia ciudadana
como la solidaridad, el cuidado, el buen trato y el respeto por si mismo y
por los demds, practicadndolos cotidianamente.

1.4.3 Promover la solidaridad como un valor que se refleja en la accién ya que
es preocupacién y compromiso con los demas.

l.4.4  Conocery usar los mecanismos constitucionales de participacidn que per-
miten expresar opiniones y participar en la toma de decisiones politicas.

Il Aprender a conocer

1.1

1.2

1.3

La educacién promueve el desarrollo de competencias que permitan apropiarse

y dar sentido a los contenidos de la cultura universal.

11.1.1 Desarrollar competencias bésicas (o habilidades, destrezas y actitudes) en
los d&mbitos del lenguaje y de las matematicas.

11.1.2 Desarrollar competencias bésicas (o habilidades, destrezas y actitudes) en
los d&mbitos del conocimiento cientifico, artistico, social y cultural.

[1.1.3 Desarrollar competencias basicas para seleccionar, analizar, evaluar y
compartir informacién proveniente de diversas fuentes para ampliar sus
aprendizajes de manera permanente.

La educacién promueve el desarrollo del pensamiento critico y sistémico.

[1.2.1 La educacién estd orientada a incentivar los procesos de andlisis, sintesis
e integracién de conocimientos.

[.2.2 La educacién esta orientada a incentivar los procesos que conducen a la
resolucién de problemas.

[1.2.3 La educacién esta orientada a incentivar los procesos que conducen a
desarrollar la capacidad de evaluar o emitir juicios valorativos.

[.2.4 Laeducacidn estd orientada a incentivar los procesos que permiten tomar
decisiones.

La educacién desarrolla la capacidad de aprender a aprender a lo largo de la vida

incentivando procesos de meta-cognicion.

11.3.1 Laeducacién posibilita la autorreflexion acerca de las fortalezas, debilidades,
dificultades, progresos y logros en los estudiantes.

11.3.2 Laeducacidn incentiva estrategias de autoevaluacién como proceso regu-
lador de la cognicién y del resultado de la comprensidn y aprendizaje en
los estudiantes. (evaluar el propio proceso de aprendizaje).



11.3.3 La educacién promueve en los estudiantes la regulacién de la cognicidn a
través de la planificacién y organizacién de aprendizajes por parte de los
estudiantes.

IIl Aprender a hacer

.1

.2

.3

.4

La educacién desarrolla la capacidad de innovacién y la creatividad de las per-

sonas.

I11.1.7 La educacion se orienta a que los estudiantes aprendan a tener visién para
proponer alternativas y anticipar propuestas.

l1.1.2 La educacién fomenta en los estudiantes la creatividad.

[11.1.3 La educacién promueve el pensamiento innovador. (Se sugiere orientar este
indicador hacia la aplicacién concreta o materializacién de la creatividad
en objetos, creaciones y soluciones de diversa naturaleza tecnolégica,
artistica, ambiental, cientifica, social, etc.).

La educacién desarrolla la capacidad de emprendimiento, liderazgo y de trabajo

en equipo de las personas.

l11.2.7 La educacién desarrolla las caracteristicas de una persona emprendedora.

I11.2.2 La educacién promueve el ejercicio del liderazgo en los estudiantes.

I11.2.3 La educacién potencia el trabajo en equipo en los estudiantes.

La educacién esta orientada a formar personas comprometidas con el medio

ambiente y el desarrollo sustentable.

I11.3.7 La educacién promueve el aprendizaje y toma de conciencia sobre el medio
ambiente (realidades y problemas)

I11.3.2 La educacidn esta orientada a promover una conciencia ciudadana acerca
de la necesidad y posibilidad de un desarrollo sustentable.

I11.3.3 La educacién esta orientada a que los estudiantes comprendan que el
desarrollo debe tomar en cuenta las necesidades del presente, sin com-
prometer las posibilidades de las generaciones futuras.

La educacién promueve el uso de las Tecnologias de la Informacién y Comuni-

cacién (TIC) como herramientas de aprendizaje, productividad, comunicacién e

investigacion.

I11.4.7 La educacién promueve el uso de las TIC como herramientas de produc-
tividad para colaborar en la construccién de modelos ampliados por la
tecnologia, para la preparacién de publicaciones y para elaborar trabajos
creativos.

I11.4.2 La educacién incentiva usar la tecnologia para localizar, evaluar y recoger
informacién de una variedad de fuentes.

I11.4.3 La educacién fomenta emplear la tecnologia en el desarrollo de estrategias
para resolver problemas en el mundo real.

IV Aprender a ser

V.1

V.2

La educacién promueve el desarrollo de la identidad y la autonomia.

IV.1.1 La educacién promueve el aprendizaje del auto-conocimiento.

IV.1.2 La educacién esté orientada a desarrollar la autoestima.

IV.1.3 La educacién promueve el autocontrol y el manejo de las emociones
basicas.

IV.1.4 La educacién potencia aprendizajes conducentes al auto-cuidado

La educacioén desarrolla la capacidad de proyeccién personal.

IV.2.1 La educacién incentiva la capacidad de adoptar decisiones conscientes y
libres.
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V.3

V.4

IV.2.2 La educacién promueve el desarrollo de planes de vida y proyectos perso-
nales.

IV.2.3 La educacién promueve la capacidad de actuar con responsabilidad reco-
nociendo los derechos y limitaciones propias.

La educacién fomenta la capacidad de establecer relaciones empaticas.

IV.3.1 La educacién promueve aprendizajes que permiten una comunicacion efec-
tiva a través del desarrollo de la capacidad de escucha y de expresion.

IV.3.2 La educacién promueve la importancia de desarrollar relaciones entre
hombres y mujeres que potencien su participacién equitativa en la vida
econdmica familiar, social y cultural.

IV.3.3 La educacién esta orientada a que los estudiantes aprendan a hacerse
responsable del “otro.”

La educacidn esté orientada al desarrollo del juicio moral y de los comporta-

mientos éticos sustentados en el respeto de la dignidad de las personas.

IV.4.1 La educacién estd orientada a desarrollar la capacidad de discernimiento
sobre las acciones personales y de los otros frente al bien comun.

IV.4.2 La educacién ayuda a conocer, comprender y actuar en concordancia con
el principio ético de que todos los seres humanos nacen libres e iguales
en dignidad y derechos.

Pertinencia

I Orientaciones al respeto valoracion de la diversidad y participacién de todos

1.1

Se considera los derechos bésicos que garantizan una educacién de calidad para

todos, a lo largo de la vida

[.1.1  Se afirma el derecho de toda persona, cualquier sea su condicién individual,
social o cultural, a recibir una educacién de calidad a lo largo de la vida

[.1.2  Se establece el derecho de todo estudiante a no ser discriminado por
motivos de color, etnia, género, preferencia sexual, condicién social u otras
diferencias (Convencién relativa a la lucha contra las discriminaciones en
la esfera de la ensefianza, 1960)

1.1.3  Se establece el derecho de todo estudiante a participar de las actividades
que desarrolla la escuela, sin ser discriminado.

[.1.4  Se establece el derecho de todo estudiante a recibir una educacién que
permita desarrollar y fortalecer la propia identidad en el encuentro con
otros.

I.1.5 Se afirma la igualdad de género en el acceso y calidad de la educacién que
se brinde tanto a hombres y mujeres.

1.1.6 Se afirma el derecho de personas con necesidades educativas especiales,
a recibir una educacién de calidad en igualdad de oportunidades.

I.1.7 Se establece el derecho a la libertad de credo en la esfera de la ensefian-
za.

Se promueve y protege el derecho de los pueblos indigenas, afro-descendientes,

migrantes y demds minorias, religiosas y lingiiisticas, a recibir una educacién que

valore e incorpore su lengua y cultura a la ensefianza.

1.2.1  Se afirma el derecho de los estudiantes pertenecientes a minorias indige-
nas a recibir una educacién intercultural que le permita profundizar en el
conocimiento y valoracién de la propia cultura y participar en la sociedad
mundial (Art. 29, OIT).



1.2.2

Se afirma el derecho de los estudiantes a recibir una educacién en su
lengua materna y una educacién bilinglie de mantenimiento y desarrollo
(Art. 28, OIT).

Se afirma el derecho de los pueblos indigenas, afro-descendientes, migran-
tes u otras minorifas culturales a participar efectivamente en la construccién
y desarrollo de los programas y servicios de educacién propios, a fin de
que estos respondan a sus necesidades e intereses (Art. 27, OIT).

Se establece el derecho de los pueblos indigenas, afro-descendientes,
migrantes u otras minorias culturales a formar docentes interculturales
que sean miembros de sus pueblos (Art. 27, OIT).

Se establece principios educativos fundamentales para dar respuesta a la diver-

sidad individual, social y cultural de los estudiantes.

1.3.1

1.3.2

1.3.3

1.3.4

1.3.5

1.3.6

1.3.7

1.3.8

1.3.9

Se establece la necesidad de favorecer aprendizajes especificos en funcién
de los diferentes contextos, culturas, género y necesidades individuales de
los estudiantes.

El respeto a la diversidad individual, social y cultural de los alumnos es
considerada una riqueza que aporta a los procesos de ensefianza y apren-
dizaje.

Se establece la necesidad de que los aprendizajes basicos comunes sean
accesibles a todos.

Se reconoce que todos los nifios sin excepcién pueden aprender y desa-
rrollar las competencias basicas necesarias, si se les ofrecen oportunidades
educativas de calidad.

Se reconoce que las personas tienen multiples talentos y se establece la
necesidad de que la escuela ayude a desarrollarlos.

Se establece que los estudiantes deben contar con los apoyos necesarios
para facilitar su méximo desarrollo y autonomia, sea cual fuere su origen
social y cultural y sus caracteristicas individuales.

Se establece como principio que los alumnos son el centro de la ense-
fianza. Los métodos de ensefianza deben partir del bagaje de experiencias
culturales, sociales e individuales de los nifios.

Se establece la necesidad de formar y tener docentes capacitados para
favorecer la participacion de todos sus estudiantes y adecuar el curriculo
y la ensefianza a la diversidad de contextos, culturas y caracteristicas
individuales de sus alumnos.

Se establece la necesidad de incorporar a la familia y la comunidad local
como un apoyo efectivo y fundamental en la construccién y mejoramiento
de los procesos educativos y la accién de la escuela.

1.3.10 Se considera que la atencién a la diversidad es una responsabilidad del

conjunto de la escuela.

Il Flexibilidad del sistema

1.1

El sistema educativo en su conjunto y la educacidn regular, dispone de regula-

ciones y condiciones que permiten atender la diversidad, sin discriminaciones ni

exclusiones.
I.1.1 Existen unidades administrativas para asegurar la adecuada atencién a las

necesidades especificas de diferentes colectivos, en el marco de politicas
generales: poblacién con necesidades educativas especiales, poblacién en
condiciones de pobreza, personas con talentos excepcionales, minorfas
culturales o étnicas, migrantes o desplazados; nifios trabajadores, etc.
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[.1.2 Las unidades administrativas orientadas a diferentes colectivos estan in-
tegradas y articuladas dentro de la administracion de la educacién regular
o comdn.

[1.1.3 Se establecen condiciones para que las escuelas puedan incluir a todos
los nifios de su comunidad, independientemente de su condicidn, cultura,
género.

I.1.4 Existen regulaciones y sanciones para evitar la discriminacién de alumnos
por razones de género, raza, etc. en los procesos de acceso o integracién
a las escuelas publicas.

I.1.5 Existen regulaciones y medidas de resguardo para evitar la expulsion
o cancelacién de matricula de alumnos en condicién de vulnerabilidad
(embarazadas, en condiciones de pobreza, conductas disruptivas, etc.)

Se ofrece diferentes alternativas y modalidades para el pleno acceso, participacion

y aprendizaje permanente de todas las personas.

[1.2.1 Transiciones: Se contempla orientaciones y regulaciones para facilitar las
transiciones: del hogar a la escuela, entre niveles, de primaria a secundaria,
al finalizar la educacién obligatoria, hacia el mundo de la educacién superior,
continua y del empleo.

[1.2.2 Alternativas: Existen programas alternativos que conectan la escuela con el
mercado laboral, asi como con otras oportunidades de formacién continua
para estudiantes que no han gozado de un alto logro académico.

[.2.3 Modalidades: El sistema ofrece diversas modalidades educativas acorde con
necesidades de la poblacidn: técnico-profesional, cientifico-humanistica;
educacién a distancia; educacién dual; educacién tutorial; educacién in-
tercultural bilingiie, educacién comunitaria, educacién informal, u otras.

I.2.4 Acreditacion: Se ofrece sistemas de acreditacion flexibles (acreditacion por
competencias adquiridas, acreditacion en el trabajo)

El curriculo comin para todos los estudiantes, tiene un margen de apertura

para su adaptacién y enriquecimiento de acuerdo con las diversas necesidades

individuales y contextos de vida de los estudiantes.

11.3.1 Elcurriculo comun plantea unos objetivos bésicos para todos los estudian-
tes y espacios de oportunidad para dar respuesta a las diferencias.

11.3.2 El curriculo esta especificado centralmente en términos de objetivos
amplios més que en contenidos detallados.

[.3.3 Se establece un tiempo de libre disposicién (porcentaje de tiempo de libre
disposicidn, sectores o sub-sectores adicionables).

1.3.4 Se privilegia dreas o sectores de aprendizaje versus disciplinas (mayor o me-
nor tendencia a la multi-disciplinariedad o integracién de contenidos)

11.3.5 Se privilegia el cumplimiento de ciclos de aprendizajes versus cursos
(mayor tendencia al cumplimiento de ciertas competencias u objetivos
de aprendizaje de mas largo alcance)

11.3.6 Existen normativas especificas para las adaptaciones curriculares indivi-
duales.

Se ofrece criterios y mecanismos flexibles de evaluacién y promocién para atender

la diversidad.

[.4.1 La evaluacién se relaciona con los objetivos amplios en los que se basa el
curriculo, més que con el desemperio en contenidos especificos.

[.4.2 La promocidn se organiza en términos de ciclos, de dos o tres afios cada
uno, debilitando el vinculo entre promocién y evaluacion (la promocion
no esta determinada por el logro).



1.5

I.4.3 Se sugiere diversos mecanismos de evaluacién, centrados en los procesos y
progresos individuales: auto-evaluacién, co-evaluacidn, hetero-evaluacion,
criterial, formativa, etc.

I.4.4 Se sugiere diversos procedimientos de evaluacién, atendiendo al tipo de
informacién que se espera obtener y las caracteristicas de los alumnos:
diagndstica, de proceso, meta-cognitiva, de término.

I.4.5 Existe normativa para la promocién de alumnos con necesidades educativas
especiales que privilegian la continuidad con su grupo de referencia.

Existe condiciones y mecanismos para la autonomia y la participacién en la toma

de decisiones, para que los centros educativos respondan a la diversidad.

I.5.1 Se le otorga autonomia y asignan competencias, recursos y capacitacion
a las instituciones educativas, para construir sus propios proyectos edu-
cativos, en respuesta a la diversidad.

I.5.2 Se instruye instancias y mecanismos para representar y articular las de-
mandas y requerimientos de la comunidad escolar, en la construccién y
desarrollo de los planes educativos institucionales.

I.5.3 Se da flexibilidad para establecer el calendario escolar segln regiones
geograficas y climaticas, costumbres o celebraciones locales.

I.5.4 Se establece la disposicién de un sistema de informacién socioeducativo
y cultural local (institucional, municipal, regional) que permita construir
un servicio educativo ajustado a necesidades.

I.5.5 Se asigna competencias, recursos y capacitacion a las direcciones regionales
de educacién para articular los distintos programas educativos de la regién
en una politica integral propia (orientada al desarrollo econémico, social
y cultural).

I.5.6 Se asigna competencias, recursos y capacitacion a las entidades comunales
(cantonales, provinciales o departamentales) para la planeacion, progra-
macién y presupuestacion participativa de los proyectos educativos de su
territorio.

I.5.7 Se establece mecanismos y regulaciones para que los programas y servicios
educativos destinados a los pueblos indigenas y comunidades locales, se
desarrollen en cooperacién con éstas y respondan a sus aspiraciones.

I.5.8 Se instruye y reglamenta que las direcciones regionales, provinciales y
comunales de educacién deben dar cuenta publica de su gestién de manera
regular a la comunidad.

Ill Mecanismos de adaptabilidad
lII.1  Existen regulaciones y mecanismos para adaptar el curriculo y la ensefianza a la

diversidad del alumnado.

I11.1.7 Se ofrece programas, orientaciones y materiales a las escuelas para incluir a
las propuestas curriculares contenidos relevantes de los propios contextos
de referencia del alumnado: lengua materna, contenidos culturales (historia,
cosmovisién, conocimientos, técnicas, sistemas de valores) y creencias
religiosas.

I11.1.2 Se instruye recomendaciones y establecen mecanismos para que los esta-
blecimientos incorporen a los agentes culturales, sabios u otros miembros
relevantes de la comunidad, en las actividades educativas.

I11.1.3 Se establece disposiciones y mecanismos para que los planes curriculares
y la ensefianza, se adapte a la diversidad de necesidades e intereses edu-
cativos del alumnado: seguin género, proyecciones laborales o de estudio,
etc.
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[11.1.4 Se establece recomendaciones y mecanismos para adaptar el curriculo y la
ensefanza a personas con necesidades educativas especiales, con talentos
excepcionales, u otras condicionantes.

Existen condiciones y mecanismos para favorecer la convivencia y participacion

de todo el alumnado.

[11.2.7 Se establece recomendaciones y mecanismos para que las escuelas forta-
lezcan formas de convivencia que permitan la participacién activa de todos
sus miembros (alumnos, familia, comunidad, docentes y directivos).

[11.2.2 Se establece recomendaciones y mecanismos para que las escuelas ofrezcan
espacios de participacién adaptados a los diversos intereses y necesidades
de los alumnos y alumnas.

[11.2.3 Se establece condiciones y mecanismos para evitar la discriminacién y
segregacion entre estudiantes y entre estamentos.

[11.2.4 Se establece recomendaciones y mecanismos para favorecer la participa-
cién estudiantil en los procesos de toma de decisiones.

[11.2.5 Se establece recomendaciones y mecanismos para favorecer la parti-
cipacién de los diferentes grupos o colectivos en los establecimientos
educativos.

Se ofrece a los docentes los medios, mecanismos y oportunidades de formacién

para adaptar el curriculo, la ensefianza y atender la diversidad.

l11.3.7 Se entrega directrices a las entidades formadoras de maestros para que
incluyan en sus mallas curriculares la atencion a la diversidad (individual,
social y cultural) como un eje transversal y de especializacion.

[11.3.2 Se instruye recomendaciones y ofrecen capacitaciones a los maestros en
enfoques inclusivos, para planificar los aprendizajes y la participacién de
todos los estudiantes.

[11.3.3 Se instruye recomendaciones y ofrece capacitaciones a los maestros
para la aplicacién de una educacién intercultural para todos, que permita
comprender, valorar y dialogar con otras culturas.

[11.3.4 Se instruye la asignacién de docentes para zonas indigenas que conozcan
la cultura, manejen la lengua de la comunidad en la que educan y estén
formados con un enfoque intercultural.

Se garantiza los sistemas de apoyo para responder a la diversidad individual, social

y cultural de las y los estudiantes.

[11.4.7 Se establece instancias de articulacién y formacién de redes de colaboracién
entre docentes y otros profesionales, para la atender la diversidad.

[1.4.2 Se entrega orientaciones, herramientas y asesoria a las instituciones edu-
cativas para que éstas organicen e implementen mecanismos de apoyo
para atender la diversidad.

[11.4.3 Se organiza los servicios de apoyo especializados para atender las escuelas
y comunidades: equipos con base en la escuela, servicios itinerantes, ser-
vicios de extensidn en escuelas especiales, centros de recursos distritales
o comunales; educacién complementaria.

[11.4.4 Los servicios de apoyo a la diversidad involucran una accién integral multi-
sectorial.

[1.4.5 Se instruye recomendaciones a los centros educativos y entidades te-
rritoriales para establecer redes de apoyo a la educacién, con empresas,
organismos no gubernamentales, instituciones de educacién superior y
organizaciones comunitarias, entre otras.

Se garantiza la provisién de recursos e infraestructura adecuados a las distintas

culturas, contextos y condiciones individuales de las y los estudiantes.



I1.5.7 Se instruye recomendaciones y mecanismos para que los recursos, mate-
riales, humanos y tecnoldgicos se distribuyan de manera justa para apoyar
la inclusién y la atencidn a la diversidad del alumnado.

I11.5.2 Se elaboray proporciona textos educativos y materiales complementarios
a la ensefianza en todos los niveles adecuados a las diversas culturas y
lenguas.

I11.5.3 Se elabora y proporciona un conjunto de materiales especificos y adap-
tados para el apoyo a los procesos de atencidn a la diversidad en escuelas
regulares.

I11.5.4 Se establece disposiciones y regulaciones para que los textos escolares
incorporen criterios de diversidad, no estereotipacién o discriminacion,
en sus disefios, sus contenidos y sus enfoques pedagdgicos.

II.5.5 Existe normativa y regulaciones para que los establecimientos educativos
eliminen barreras arquitectdnicas para estudiantes con necesidades edu-
cativas especiales.

Documentacién consultada por paises

Anguila
Anguilla Constitution Order 1982
The Anguilla Education Act 2000- Revised Statutes of Anguilla, Chapter E25
Government of Anguilla - Draft Five Year Education Development Plan Anguilla 2005-
2010 (September 2004)
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Laws of Antigua and Barbuda, Chapter 145 — The Education Act, April 4, 1973. En
http://www.laws.gov.ag/acts/chapters/cap-145.pdf
United Nations Committee on the Elimination of Racial Discrimination (UNCERD)
(2006) Reports submitted by states parties under article 9 of the Convention Ninth
Periodic Reports of States Parties due in 2005: Addendum Antigua and Barbuda. En
http://www.unhchr.ch/tbs/doc.nsf/0ac7e03e4fe8f2bdc125698a0053bf66/fada47ef9
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UNESCO. (2000) The EFA 2000 Assessment: Country Report — Antigua and Barbuda.
En http://www2.unesco.org/wef/countryreports/antigua_barbuda/rapport_2.html
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Decreto Nacional para la Ensefianza Béasica (2001)
Decreto Nacional para la Ensefianza Fundamental (Proyecto 2001 — 2002)
Decreto Nacional para la regulacién de la participacién en la Ensefianza Fundante
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Plan de instalacién de la Ensefianza Fundante
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Nacional de Inclusién Educativa; Convivencia Escolar; Programa Nacional de Mediacién
Escolar. Disponibles en http://www.me.gov.ar/programas.html

Bahamas
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http://laws.bahamas.gov.bs/statutes/statute_CHAPTER_46.html#Ch46s22
Ministry of Education (MOE), Bahamas. (2004) Strategic Plan 2004: Bahamian
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UNESCO. (2000) The EFA 2000 Assessment: Country Report - Bahamas, en http://
www2.unesco.org/wef/countryreports/bahamas/rapport_2_1.html
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Belice
The Laws of Belize, Chapter 36, Education Act, 1991 (Amendments in force as at 31st
December, 2000) En http://www.belizelaw.org/belize_constitution01.pdf
Ministry of Education, Youth and Sport (MOEYS), Belize. (undated) National Curriculum
for Primary and Lower Secondary (available on compact disc)
National Report on the Development of Education 1994-1996, Geneva, October,
1996
Ministry of Education, Youth and Sport (MOEYS), Belize, Website. En http://www.belize.
gov.bz/cabinet/c_hyde/welcome.shtml
Ministry of Education (MOE), Belize. Action Plan 2005 — 2010. En http://www.moes.
gov.bz/Files/Resources/ActionPlanFinal.pdf

Bermuda
The Constitution of Bermuda, Bermuda Constitution Order 1968
Bermuda Education Act 1996
Bermuda Yellow Pages Online (BYPO) Compulsory Education. En http://www.bermu-
dayp.com/edu-compedu.html

Bolivia
Constitucion Politica del Estado. Ley 2650 (13 de abril de 2004)
Ley 1565 Reforma Educativa; Nueva Ley (anteproyecto)
Decreto Supremo 25273 Organizacién y Funciones de las Juntas Escolares, de Nicleo
y Distrito (1999)
Decreto Supremo 23952 Reglamento sobre Estructura de Servicios Técnico-Pedagd-
gicos (1995)
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Decreto Supremo 23951, Reglamento sobre Estructura Administrativa Curricular
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Resolucién Ministerial N° 001/06 (Gestidn)

Resolucién Ministerial N° 014/06 (2006) Normas Generales para la planificacion,
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Estatuto Docente. Fecha promulgacién 10.09.1996.
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Actualizacién 2002.
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Técnico-Profesional. Publicacién: 26 de Agosto de 1988.

Programa de Educacién Intercultural Bilingiie. Ministerio de Educacién. Divisién de
Educacién General. En http://www.mineduc.cl

Esténdares de formacién inicial docente. Ministerio de Educacién Divisién de Educa-
cién Superior Programa de Fortalecimiento de la Formacién Inicial Docente. CPEIP.
Octubre de 2000.

Implementacién Curricular en el Aula. Lenguaje y Comunicacién Primer Ciclo Basico
(NB1 y NB2) Seguimiento a la Implementacién Curricular. Unidad de Curriculum y
Evaluacién. Mineduc 2004.
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Decreto 804 18 de mayo de 1995 (vigente)
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Directiva Ministerial N° 08 25 abril 2003 (vigente)
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La Revolucién Educativa. Plan sectorial 2002-2006
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Constitucién Politica de 1949 con Reformas hasta 2003
Ley Fundamental de Educacion (1958)
Curriculo de Ensefianza Basica: planes y programas (I, Il, y Il ciclos de Educacién
General Bésica)
Plan Nacional de Desarrollo (2002 - 2006) Plan Educativo
Plan de Accidn de Educacion para Todos (2003 — 2015))
Programas del Ministerio de Educacién. En http://www.mep.go.cr
Cuba
Constitucion Politica de la Republica de Cuba de 1976 (con reformas 2002)
Ley de Nacionalizacién General y Gratuita de la Ensefianza. 1961.
Dominica
Commonwealth of Dominica Education Act, 1997
International Bureau of Education (IBE) (1999) Survey on curriculum development
needs at the upper primary and secondary education levels in the Caribbean Sub-
region. En http://www.ibe.unesco.org/curriculum/Caribbean/survey_detail.htm
OECS Education Reform Strategy. (undated) En http://www.oecs.org/oeru/documents/
Foundation%20for%20the%20Future.pdf
Organisation of Eastern Caribbean States Education Reform Unit (OERU)
(2001) Strategic Plan: 2001-2010. En http://www.oecs.org/oeru/documents/
OERU%20Strategic%20Plan.pdf
UNESCO. (2000) The EFA 2000 Assessment: Country Report — Dominica. En http://
www2.unesco.org/wef/countryreports/dominica/contents.html
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Programa CONECTATE 2004 — 2009 (2005)
Programa COMPITE 2004 — 2009 (2005)
Programa Educacidén Preescolar y Basica en la Red Solidaria 2004 — 2009 (2005)
Memoria de labores Junio 2005 — Mayo 2006 (2005)
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UNESCO. (2000) The EFA 2000 Assessment: Country Report — Grenada. http://www2.
unesco.org/wef/countryreports/saint_lucia/rapport_1.html
Brizan, Jean. (2001) Grenada Country Report at Sub-regional Seminar on Curriculum
Development for Learning to Live Together, Havana, Cuba, 15 — 18 May, 2001, http://
www.ibe.unesco.org/curriculum/Caribbean/CaribbeanPdf/grenada.pdf
Organisation of Eastern Caribbean States Education Reform Unit (OERU) (2001) Strategic
Plan:2001-2010. http://www.oecs.org/oeru/documents/OERU %20Strategic%20Plan.
pdf

Guatemala
Constitucién Politica de la Republica de Guatemala. 18-1993, 17 de noviembre de
1993.
Ley de Educacién Nacional. Decreto Legislativo N° 12-91. Enero de 1991.
Iniciativa de ley de reformas a la ley de educacién nacional. Decreto ndmero 12-91
del Congreso de la Republica. Febrero de 2006.
Congreso de la Republica de Guatemala. Decreto nimero 19-2003.
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Curriculum Nacional Base. Primer ciclo del nivel de educacién primaria. Enero de
2005.

Orientaciones para el desarrollo curricular. 6° grado de educacién primaria. Enero de
2006.

Protocolo para la evaluacién de estudiantes graduandos y estudiantes de Ill basico con
necesidades educativas especiales. Normativa para evaluacién 2006 y lineamientos
2007.

Modelo Educativo Bilinglie Intercultural para Guatemala. (Documento extraido del
Portal del MINEDUC)

Guyana

Laws Of Guyana, Cap. 39:01, Education Act

Ministry of Education (MOE) (2003) Strategic Plan (2003-2007), http://www.sdnp.org.
gy/minedu/about/strategic.htm

Ministry Of Education (MOE) (2004) Development of Education, National Report of
Guyana 2004
http://www.ibe.unesco.org/international/ICE47/English/Natreps/reports/guyana.pdf
UNESCO. (2000) The EFA 2000 Assessment: Country Report - Guyana, http://wwwz2.
unesco.org/wef/countryreports/guyana/rapport_2.html

Honduras

Haiti

Constitucién Nacional (1982)

Ley Nacional de Educacion (1966)

Planes Curriculares y Programas de Estudio de Ensefianza Bésica (2003)

Marco estratégico de la Politica Educativa (portal del Gobierno de Honduras http://
www.gob.hn)

Projet de Loi d'orientation de |'éducation. Julio de 1998.

Le Développement de |'Education: Rapport National d’Haiti. Republica de Haiti. Minis-
terio de Educacién Nacional, de la Juventud y de Deportes. Agosto de 2004.

PNEF: Le Plan National d'Education et de Formation. Puerto Principe, Haiti. Mayo de
1998.

Islas Caiman

Ministry of Education, Training, Employment, Youth, Sports and Culture (MOETEYSC)
(2006) A New Curriculum for Schools in the Cayman Islands. http://www.gov.ky/pls/
portal/url/item/180479B1DDE34E3FE0408D030B0A8774

Cayman Islands Education Law (1999 Revision)

UNESCO. (2000) The EFA 2000 Assessment: Country Report — Cayman Islands. http://
www2.unesco.org/wef/countryreports/cayman/contents.htm

Islas Virgenes Britanicas

The Virgin Islands Education Act, 2004.

Caribbean Development Bank - Government of the British Virgin Islands Country Poverty
Assessment Final Report Volume 1 of 2: Main Report May 2003

British Virgin Islands - Early Childhood Care and Education (ECCE) programmes compiled
by: UNESCO International Bureau of Education (IBE) Geneva, Switzerland) 2006
Minister Of Education And Culture Hon. Lloyd Black’s Statement On The Status Of
Education At The Beginning Of The 2005-2006 School Year

The Development Planning Unit — Government of the British Virgin Islands Educational
Reform Strategy for the OECS — Strategies for Reforming Early Childhood Education
Government of the British Virgin Islands Development Planning Unit. Policies Social
Welfare Policy in the British Virgin Islands
http://dpu.gov.vg/Policies/SocialWelfarePolicy.htm#(ii) % 20Children%20and%20Yo
uth
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Jamaica
The Laws of Jamaica, Chapter 41, Education Act, 1975
Ministry of Education Youth and Culture (MOEYC) (2003) National Youth Policy .
http://www.jaspev.org/documents/docs/General/YouthPolicy.pdf
Caribbean Regional Conference on Education for Sustainable Development New
Approaches for the Future and Launch of the United Nations Decade of Education
for Sustainable Development, http://www.unesco.org/csi/smis/siv/inter- reg/DESD-
Kingston_report.pdf
Ministry of Education Youth and Culture (MOEYC) 2004.The Development of Education,
National Report of Jamaica. http://www.ibe.unesco.org/international/ICE47/English/
Natreps/reports/jamaica.pdf -
Davis, Rae. (2004)Task Force on Educational Reform, Jamaica: A Transformed Education
System. Report presented to the Most Honourable Prime Minister, September 2004.
http://www.jis.gov.jm/EducationTaskForce.pdf#search=%22Education%2C%20Task%
20Force%2C%20Jamaica%2C%20Davis%22
Ministry of Education (MOE) White Paper. (2001) Education: The Way Upward — A Path
for Jamaica's Education at the Start of the New Millennium.

México
Constitucién Nacional 1917 (lltima reforma aplicada el 29/10/ 2003)
Ley de Educacion (dltima reforma aplica el 13/03/2003)
Curriculo de Ensefianza Bésica Primaria (1993) y Basica Secundaria (2006)
Programas Estratégicos. En http://www.sep.gob.mx/wb2/sep/sep_Programas_Estra-
tégicos
Plan Nacional de Educacién 2001-2006

Montserrat
Montserrat Education Act, 2004.
Department of Education, Youth & Sports (DEYS) Website. En http://www.mehcs.gov.
ms/Education/default.htm
Education Policy Paper presented by Hon. Idabelle Meade, Minister of Education,
Health, Community Services and Labour, February 11, 2004. En http://www.giu.gov.
ms/speeches/educpolicy.htm
UNESCO. (2000) The EFA 2000 Assessment: Country Report — Montserrat. En http://
www2.unesco.org/wef/countryreports/montserrat/rapport_1.htm
OECS Education Reform Strategy. (undated) http://www.oecs.org/oeru/documents/
Foundation%20for%20the%20Future.pdf
Organisation of Eastern Caribbean States Education Reform Unit (OERU)
(2001) Strategic Plan: 2001-2010. En http://www.oecs.org/oeru/documents/
OERU%20Strategic%20Plan.pdf

Nicaragua
Constitucion Politica de la Republica de Nicaragua. Promulgada en 1987 pero incluidas
reformas del 2005. Ley de Reforma Parcial de la Constitucidn Politica de la Republica
de Nicaragua - Ley No. 192 del 1 de febrero de 1995, Ley de Reforma Parcial de la
Constitucién Politica de la Republica de Nicaragua - Ley No. 330 del 18 de enero de
2002, Ley de Reforma Parcial de la Constitucion Politica de la Republica de Nicaragua
- Ley No. 527 del 8 de abril de 2005.
Plan Nacional de Educacién. No aparece fecha exacta, pero al parecer fue promulgado
en 2001, ya que se incluye desde el presupuesto de 2002 y durante 15 afios. Este plan
fue elaborado antes que la reciente Ley de Educacién General.
Compendio de los documentos curriculares con enfoque de competencias. Educacién
Primaria. (2005)
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Panama

Constitucion Politica de la Republica de Panama, 11 de octubre de 1972.

Ley N° 47 de 1946, Ley Organica de Educacién

Leyes N° 84 y 89 de 1 de julio de 1941: Creacién y Organizacién del Ministerio de
Educacién y sus Dependencias.

OEl (2002) Sistemas Educativos Nacionales. Panama.

Paraguay

Peru

Constitucion Nacional (1992)

Ley Nacional de Educacion (1998)

Programas de Estudio de tercer Ciclo de Ensefianza Basica (no fue posible acceder a
los programas de estudio de 1° y 2° ciclo basico)

Programas Ministeriales y otra informacién presente en pagina web del Ministerio de
Educacién: En http://www.mec.gov.py

Constitucion Politica Nacional (1993)

Ley de Educacion N° 28044 (2005)

Disefio Curricular Nacional 2006

Reglamentacién de la Ley General de Educacion N° 28044 (2005)

Plan Nacional de Educacién para Todos 2005-2015

Hacia un Proyecto Educativo Nacional 2006 — 2021 Consejo Nacional de Educacién
Proyecto de Ley de Lenguas — Ministerio de Educacién 2002

Proyecto de Educacién en Areas Rurales — PEAR 2005 — 2007

Boletin Electrénico del Acuerdo Nacional Afio | N° 3 de octubre de 2005 (http://www.
minedu.gob.pe)

Reptblica Dominicana

Constitucion Politica de la Republica Dominicana (2002)

Ley Organica de Educacion de la Republica Dominicana — Ley N° 66-97 (1997)
Reglamento Organico de las Instituciones Educativas Publicas (Ley 66-97) — Ordenanza
4'99 (1999)

Reglamento del Estatuto Docente — Decreto 63903 (2003)

Ordenanza 1'96 que establece el Sistema de Evaluacién del Curriculo (1996)
Disefio Curricular. Nivel Inicial, Nivel Basico, Nivel Medio (2004)

Fundamentos del Curriculo (2004)

Contenidos Basicos de las Areas Curriculares (2006 — 2007)

Plan Estratégico de Desarrollo de la Educacién Dominicana 2003 — 2012.
Situacion de la Educacién Dominicana al afio 2002. Vol. I, 1, Il (2003)

Santa Lucia

The Laws of St. Lucia, Chapter 41, Education Act, 1999. http://www.education.gov.
lc/pdffiles/EducationAct.pdf

UNESCO. (2000) The EFA 2000 Assessment: Country Report — Saint Lucia. http://wwwz2.
unesco.org/wef/countryreports/saint_lucia/rapport_1.html

Government Information Services (GIS) (2003) Website. http://www.stlucia.gov.
lc/pr2003/index.htm

Sifflet, June. (2001) St. Lucia Country Report at Sub-regional Seminar on Curriculum
Development for Learning to Live Together, Havana, Cuba, 15 — 18 May, 2001, http://
www.ibe.unesco.org/curriculum/Caribbean/CaribbeanPdf/havp3rep.pdf

Organisation of Eastern Caribbean States Education Reform Unit (OERU) (2001) Strategic
Plan: 2001-2010. http://www.oecs.org/oeru/documents/OERU %20Strategic%20Plan.
pdf

Rohlehr, Betty Ann. (2006) Characteristics of curriculum and curriculum management: a
study. Paper presented in the framework of the Second Meeting of the Intergovernmen-
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tal Committee of the Regional Education Project for Latin America and the Caribbean
(PRELAC) Santiago de Chile, May 11— 13, 2006. http://www.unesco.cl/.../characteris-
tics_curriculum_and_curriculum_management_a_study_betty_ann_rohlehr.pdf

San Kitts y Nevis
St. Kitts and Nevis Education Act, 2005
UNESCO. (2000) The EFA 2000 Assessment: Country Report — St. Kitts and Nevis.
http://www2.unesco.org/wef/countryreports/st.kitts_nevis/rapport_1.html
Hanley, Gweneth. (2001) St. Kitts and Nevis Country Report at Sub-regional Seminar
on Curriculum Development for Learning to Live Together, Havana, Cuba, 15 —18 May,
2001, http://www.ibe.unesco.org/curriculum/Caribbean/CaribbeanPdf/kittsnev.pdf
Organisation of Eastern Caribbean States Education Reform Unit (OERU) (2001). Strategic
Plan:2001-2010. http://www.oecs.org/oeru/documents/OERU %20Strategic%20Plan.
pdf

San Vicente y las Granadinas
St.Vincent and the Grenadines Education Bill, 2005
Jack, Sylvia. (2001). St.Vincent and the Grenadines Country Report at Sub-regional
Seminar on Curriculum Development for Learning to LiveTogether, Havana, Cuba, 15-18
May, 2001, www.ibe.unesco.org/curriculum/Caribbean/CaribbeanPdf/svg.pdf
Organization of Eastern Caribbean States Education Reform Unit (OERU). (2001).
Strategic Plan:2001-2010. www.oecs.org/oeru/documents/OERU %20Strategic%20Plan.
pdf

Surinam
Constitution of Suriname 1987. http://www.constitution.org/cons/suriname.htm
Ministry of Education and Community Development. (MINOV) (2003) Educational
Development in the Republic of Suriname. En http://www.ibe.unesco.org/Internatio-
nal/ICE47/English/Natreps/reports/suriname.pdf
World Higher Education Database (WHED) (2005) Suriname - Education system. En
http://www.unesco.org/iau/onlinedatabases/systems_data/sr.rtf
Inter-American Development Bank (1998) Suriname Education Sector Study. En http://
www.iadb.org/regions/re3/su-edu.htm
Department of Curriculum Development (DCD) (2001) Suriname Country Report
2001: Learning to Live Together. En http://www.ibe.unesco.org/curriculum/Caribbean/
finalreport.htm

Trinidad y Tobago
Ministry of Education (MOE), Trinidad and Tobago. (2004) National Report on the
Development of Education in Trinidad and Tobago 2004.
Laws of Trinidad and Tobago, Chapter 39:01 The Education Act 1966 (with amendments
to 1979) http://library2.nalis.gov.tt/Default.aspx?PageContentlD=561&tabid=232
#567
Jack, Arthur. L (2005) Vision 20/20, Draft National Strategic Plan, Trinidad and Tobago.
http://vision2020.info.tt/plans/default.aspx
The Constitution of the Republic of Trinidad and Tobago, Chapter 1, Part 1, Section 4
Ministry of Education (MOE) (1993) Education Policy Paper, 1993-2003, National Task
Force of Education (White Paper)

Turcos y Caicos
The Turks and Caicos Islands Constitution Order 2006
UNESCO. (2000) The EFA 2000 Assessment: Country Report: Turks and Caicos Islands.
En http://www2.unesco.org/wef/countryreports/turks_caicos/rapport_2.html
Five-Year Education Development Plan 1999-2004. Cited in UNESCO. (2000) The EFA
2000 Assessment: Country Report: Turks and Caicos Islands
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Uruguay

Constitucion Nacional (1966)

Ley Nacional de Educacion (1985)

Reglamento de Organizacién y Funcionamiento de las Asambleas Docentes (1989)
Estatuto del Funcionario Docente (1993)

Planes Curriculares y Programas de Estudio: Ensefianza Basica (1986); Ciclo Bésica de
Educacién Secundaria (Reformulacién 2004- 2006)

Propuesta Pedagdgica para las escuelas de Tiempo Completo (1997)

Plan de Formacién Inicial de Maestros (2005)

Rendicién Cuenta Publica ANEP (2005)

Programas coordinados por ANEP. En http://www.anep.edu.uy

Venezuela

Constitucién Nacional (1999)

Ley de Educacién (1980)

Curriculo de Ensefianza Bésica: planes y programas (I, II, y Il etapa de ensefianza
basica)

La Escuela Bolivariana (2004)

El Liceo Bolivariano (2004)

La Educacién Bolivariana (2004)

Programas del Ministerio de Educacién. En http://www.me.gov.ve


http://www.anep.edu.uy
http://www.me.gov.ve

ANEXO 2:

Datos estadisticos

Leyenda:

CINEO: Educacion pre-escolar

CINE 1: Educacidn primaria

CINE 2: Educacién secundaria (baja)

CINE 3: Educacién secundaria (alta)

CINE 23 : Educacién secundaria (baja y alta combinadas)

CINE 4: Educacion post secundaria no terciaria

CINE 56 : Educacién superior (universitaria y no universitaria incluyendo
programas doctorales)

Afo de referencia:
Toda la informacién corresponde al afio 2004 o afio escolar terminado en 2004
a menos que se indique lo contrario segln la siguiente leyenda:
Ano 2005
Afio 2003 o afio escolar terminado en 2003
Afio 2002 o afio escolar terminado en 2002
Afio 2001 o afio escolar terminado en 2001
Afio 2000 o afio escolar terminado en 2000
Afio 1999 o afo escolar terminado en 1999

Convenciones usadas:

nd. Informacién no disponible

a: No se aplica

Cursiva: ~ Estimacién nacional

Negrita: Estimacion de UIS
Célculo de OREALC/UNESCO Santiago con datos del UIS (BS) o del
pais (PY, y PE)

XXX: La informacidn corresponde al grupo poblacional de 20 a 44 afios
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Anguila

Antigua y Barbuda
Antillas Holandesas
Argentina

Aruba

Bahamas

Barbados

Belice

Bermuda

Bolivia

Brasil

Chile

Colombia

Costa Rica

Cuba

Dominica

Ecuador

El Salvador
Granada
Guatemala

Guyana

Haiti

Honduras

Islas Caiman

Islas Virgenes Britanicas
Jamaica

México

Monserrat
Nicaragua

Panama

Paraguay

Peru

Reptiblica Dominicana
San Kitts y Nieves
San Vicente y las Granadinas
Santa Lucia
Surinam

Trinidad y Tobago
Turcos y Caicos
Uruguay

Venezuela

Fuente

Al
AG
AN
AR
AW
BS
BB
BZ
BM
BO
BR
c
co
R
cu
DM
EC
sV
GD
GT
GY
HT
HN
KY
VG
M
MX
MS
NI
PN
PY
PE
DO
KN
Ve
LC
SR
i
C
uy
VN

Estructura del Sistema Educativo

Duracién en afios Obligatoriedad en afios if:;i:
CINE 3 CINE 3 CINE 1
2 7 3 2 0 7 3 2 5
2 7 3 2 0 7 3 2 5
2 6 2 4 0 6 2 2 6
3 6 3 3 1 6 3 0 6
2 6 2 3 0 6 2 3 6
2 6 3 3 0 6 3 3 5
2 6 3 2 0 6 3 2 5
2 6 4 2 0 6 4 0 5
1 6 3 4 0 6 3 3 5
2 6 2 4 0 6 2 0 6
3 4 4 3 0 4 4 0 7
3 6 2 4 0 6 2 0 6
3 5 4 2 1 5 4 0 6
2 6 3 2 0 6 3 1 6
3 6 3 3 0 6 3 0 6
2 7 3 2 0 7 3 2 5
1 6 3 3 1 6 3 0 6
3 6 3 3 0 6 3 0 7
2 7 3 2 0 7 3 2 5
4 6 3 2 0 6 3 0 7
2 6 3 2 0 6 3 1 6
3 6 3 4 0 6 0 0 6
3 6 3 2 0 6 0 0 6
2 6 3 3 0 6 3 3 5
2 7 3 2 0 7 3 2 5
3 6 3 2 0 6 0 0 6
2 6 3 3 0 6 3 1 6
2 7 3 2 0 7 3 0 5
4 6 3 2 0 6 0 0 7
2 6 3 3 0 6 0 0 6
3 6 3 3 0 6 3 0 6
3 6 3 2 0 6 3 2 6
3 6 2 4 1 6 2 0 6
2 7 3 2 0 7 3 2 5
2 7 3 2 0 7 3 1 5
2 7 3 2 0 7 3 1 5
2 6 4 2 0 6 0 0 6
2 7 3 2 0 7 0 0 5
2 6 3 2 2 6 3 2 6
3 6 3 3 0 6 3 1 6
3 6 3 2 0 6 3 1 6
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Matricula total por niveles educativos (nimero de estudiantes)

CINE 0 CINE 1 CINE 2 CINE 3 CINE 4 CINE 56
Fuente uIs uis uIs uis uIs uIs
Al 499 1433 647 429 60 a
AG 1636 13025 3288 1988 1288 a
AN 5972 22 667 7132 8136 445 2285
AR 1266 472 4674869 2 049 007 1450 174 a 2101437
AW 2 836 10 185 3341 3632 a 1704
BS 3771 36 070 16 183 14674 n.d. a
BB 5901 22327 12 848 8452 3620 7979
BZ 3765 48 996 23809 7415 3022 722
BM n.d. 4810 2336 2 467 a 1960
BO 226 119 1545797 445 445 618 036 n.d. 346 056
BR 6991823 18919 122 15519 627 9072942 a 3994 422
CL 394314 1755997 605 927 989 039 a 580815
co 1065 885 5259033 3016 923 1033602 a 1112574
CR 102 339 558 084 243 090 96 673 a 108 765
cu 483 831 906 293 512117 420 221 19775 396 516
DM 1812 9872 5190 2 287 1872 a
EC 221197 1989 665 572 928 423 607 a nd.
sV 245918 1045 485 326 454 169 755 a 120 264
GD 3376 15819 8934 4726 1100 a
GT 425 825 2280 706 474 585 223976 a 114764
GY 35423 114 161 49 270 14 244 2300 6933
HT nd. nd. n.d. nd. a nd.
HN 189 578 1257 358 311260 243 550 a 122 874
KY 580 3361 1587 1114 80 390
VG 663 2824 1248 459 1136 a
™M 153114 331286 163 267 82 266 48123 45770
MX 3742633 14781327 6960 113 3443 740 a 2322781
MS 122 468 178 106 17 a
NI 199 422 941957 290 510 125 895 a 103 577
PN 73154 429 837 155043 98 857 6670 128 558
PY 146 490 935 722 310980 199 901 1553 143913
PE 1089 540 4133386 1823619 838 261 263 593 896 501
DO 183 549 1281885 308 224 474 466 a 293 565
KN 1910 6394 2405 1498 751 a
vC 3861 17 536 7588 2810 1194 a
LC 3957 23821 9344 4865 2127 191
SR 17 049 64 659 29 924 11076 a 5186
T 29 905 137313 60 937 44 444 8677 16 751
TC 886 2117 929 587 580 a
Uy 103 691 365 423 184 128 159 489 3514 101 298
VN 914 920 3453379 1383891 569 615 a 983 217
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Fuente
Al
AG
AN
AR
AW
BS
BB
BZ
BM
BO
BR
CL
co
CR
cu
DM
EC
sV
GD
GT
GY
HT
HN
KY
VG
™M
MX
MS
NI
PN
PY
PE
DO
KN
vC
LC
SR
T
TC
uy
VN

Cobertura total -tasa especifica de matricula por edad (%)

3-18 3 4 5 6 7 8 9 10 1 12 13 14 15 16 17 18

uis uis uis uIs uis uis uis uis uis uis uIs uis uis uis uis uis uis
799 942 100,0 1000 883 964 912 1000 905 808 912 832 888 1000 63,6 6,9 n.d.
nd. nd. nd. nd. nd. nd. n.d. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd.
89,7 6,1 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 1000 100,0 1000 99,4 100,0 1000 942 693 429
nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd.
85,8 0,4 79,6 1000 17000 1000 100,0 97,7 1000 1000 99,3 97,4 1000 90,1 825 699 401
741 145 306 876 860 878 972 984 992 947 760 1000 1000 90,7 80,1 309 73
80,7 638 998 1000 1000 982 1000 1000 1000 933 1000 6 1000 974 945 559 133 1,2
791 183 666 998 1000 1000 1000 100,0 1000 100,0 1000 99,1 868 712 551 366 19,0
nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd.
nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd.
80,8 164 346 565 824 1000 1000 1000 100,0 100,0 1000 1000 1000 957 859 762 53,6
n.d. nd. nd. nd. n.d. n.d. n.d. n.d. nd. nd. nd. n.d. n.d. n.d. n.d. nd. nd.
674 139 294 706 703 874 922 925 927 846 814 790 736 719 596 427 297
n.d. n.d. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. n.d. nd. nd. nd.
89,3 100,0 1000 1000 1000 964 968 941 952 950 992 1000 1000 1000 755 554 310
833 611 809 852 889 926 99,3 1000 1000 700,0 1000 100,0 1000 898 672 395 204
69,0 nd.. 141 794 988 1000 100,0 100,0 1000 98,7 873 751 654 596 537 447 244
n.d. n.d. nd. n.d. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. n.d. nd. nd. nd.
81,7 826 1000 808 893 887 898 882 858 858 755 899 873 845 837 624 315
62,9 59 11,7, 298 756 924 980 987 983 926 912 846 686 578 421 349 26,1
nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd.
n.d. nd. nd. nd. nd. nd. n.d. n.d. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd.
68,6 4,1 25,1 540 80,7 954 1000 99,7 956 1000 909 947 896 59,7 397 232 379
765 262 855 794 890 867 889 981 1000 956 1000 1000 100,0 830 60,7 173 0,2
874 836 917 891 1000 997 918 1000 923 100,0 1000 100,0 91,1 938 765 492 216
81,1 706 1000 1000/ 846 927 961 971 940 867 902 925 948 802 622 332 8,5
770, 20,7 637 933/ 989 1000 1000 1000 1000 1000 962 923 839 618 516 395 182
859 953 955 1000 77,6 1000 1000 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 83,3 1000 84,0 10,2 nd.
678 253 435 641 665 877 939 950 991 959 936 828 708 638 401 316 226
733 nd.| 299 748 99,5 1000 1000 100,0 1000 981 855 902 834 725 627 545 248
n.d. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. n.d. nd. nd.
800 438 644 818 876 992 1000 1000 1000 1000 1000 926 872 840 720 380 195
688 105 182 682 736 868 920 921 966 921 975 925 802 666 562 457 333
844 832 10000 894 958 989 1000 943 1000 1000 1000 915 1000 906 703 251 8,1
64,7 nd.. 155 603 1000 1000 1000 997 847 798 775 845 676 637 493 331 167
783 532 814 990 1000/ 994 978 1000 965 920 873 765 744 759 690 349 13,0
n.d. nd. nd. nd. nd. nd. nd. n.d. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd.
757 621 974 1000 950 958 97,7 948 975 1000 91,1 851 856 794 587 208 7,0
778 652 630 867 826 837 922 9,5 782 897 805 927 772 923 1000 428 125
n.d. nd. nd. nd. nd. n.d. n.d. n.d. nd. nd. nd. nd. n.d. n.d. nd. nd. nd.
71,8 263 560 754 90,1 926 1000 1000 987 934 895 878 804 657 508 269 114
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Tasa neta de matricula (%)

Tasa neta Niimero de estudiantes en
de acceso al CINE 56 por cada 100 mil
CINEO CINE 1 CINE 23 primer grado habitantes*
de CINE 1
Total H M Total H M Total H M (%) Territorial Residentes

Fuente  UIS uls uls uls uls uls uls uls uls uls uls uis

Al 91,0 97,5 85,1 88,3 87,2 89,4 92,9 93,0 92,8 71,5 a 622
AG nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. n.d. nd. a nd.
AN 100,0 nd. n.d. n.d. nd. nd. 76,9 73,3 80,6 74,5 1299 1456
AR 61,7 61,4 62,0 98,8 99,2 98,4 79,1 76,3 819 90,7 5477 5490
AW 90,3 87,5 93,2 96,6 96,9 96,2 74,3 73,5 75,2 83,9 1772 1875
BS 22,6 22,7 22,4 83,7 82,8 84,7 738 69,6 78,2 61,7 nd. nd.
BB 80,6 82,1 79,0 97,2 97,6 96,8 95,1 92,7 97,6 94,0 nd. nd.
BZ 26,7 27,4 259 95,2 94,6 959 71,4 69,8 731 67,0 279 573
BM 36,6 nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. n.d. nd. 3158 4900
BO 39,0 38,7 39,2 95,2 94,8 95,7 73,6 741 731 711 3914 3954
BR 52,6 57,5 47,4 92,9 nd. nd. 75,7 733 78,1 nd. 2172 2182
CL n.d. n.d. n.d. nd. nd. nd. n.d. n.d. n.d. nd. 3602 3606
co 339 33,7 341 83,2 82,7 83,7 549 52,1 57,9 57,3 2 477 2513
CR nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. n.d. nd. 2557 2559
cu 100,0 98,3 100,0 96,2 97,5 94,8 86,6 85,8 87,4 98,8 3535 3423
DM 55,5 56,2 54,8 87,7 87,1 88,3 90,4 88,9 91,8 45,9 a 958
EC 62,5 62,3 62,6 97,7 97,2 98,2 52,2 518 52,5 85,1 nd. nd.
sV 45,7 44,7 46,8 92,3 92,1 92,5 48,1 47,4 48,7 59,4 1810 1835
GD 79,7 76,1 83,3 83,9 84,2 83,6 78,2 74,7 81,8 60,5 a 409
GT 26,7 26,6 26,8 93,0 95,4 90,5 337 35,1 32,4 69,2 933 953
GY 91,5 91,6 91,3 n.d. nd. nd. nd. nd. n.d. 98,9 927 1063
HT nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. n.d. nd. nd. nd.
HN 26,6 26,1 27,2 90,6 89,7 91,5 nd. n.d. n.d. 60,2 1743 1760
KY 44,5 47,6 41,3 87,2 89,3 85,2 90,9 86,5 95,6 58,1 nd. nd.
VG 81,3 79,2 83,4 94,7 94,7 94,6 79,5 75,4 83,5 67,1 a 1320
M 91,4 89,7 933 90,6 90,2 91,1 79,2 779 80,6 74,3 1744 nd.
MX 73,7 73,5 73,8 97.8 97.8 97,8 638 62,7 64,8 89,3 2227 2 246
MS 77,1 74,6 80,0 94,3 96,0 92,1 100,0 92,0 97,7 62,7 a 926
NI 34,5 34,0 350 87,9 88,5 87,4 40,7 383 433 37,7 1927 1960
PN 51,7 511 52,3 98,2 98,5 98,0 63,7 60,8 66,7 87,9 4049 4106
PY nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. 2392 2419
PE 60,2 59,8 60,6 97,1 96,9 97,2 68,8 69,0 68,7 76,1 3253 3288
DO 28,1 27,7 28,5 86,0 85,3 86,8 49,3 44,6 54,1 59,3 3396 3416
KN 83,2 77,4 89,5 94,0 90,6 97,7 98,3 100,0 96,8 66,4 a 806
vC n.d. n.d. n.d. 93,9 95,4 92,5 62,3 61,7 62,9 61,9 a 464
LC 57,0 533 60,8 97,6 99,0 96,1 71,1 67,9 74,3 71,2 121 768
SR 90,5 90,1 91,0 92,4 89,6 95,5 63,2 53,2 73,5 711 1171 1437
T 69,9 70,0 69,8 92,2 92,4 91,9 71,9 70,0 73,9 68,3 1290 1593
TC 65,1 66,7 63,7 81,5 78,2 84,7 77,7 77,7 77,6 54,6 a 599
uy nd. n.d. n.d. n.d. nd. nd. nd. n.d. n.d. nd. 2945 3000
VN 49,3 48,8 49,7 92,1 91,8 92,3 61,2 56,9 65,7 63,5 3807 3835
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Cobertura oportuna

Personas de 20-39 . Matriculados
afossinCINE3  Esperanza de vida escolar e Pgomed:io *Af robado ., condicion de CINE 1
completa que asis- sperado repetidores (%) L .
ten a un programa Grado inicial Grado final
ed (%) CINEO CINE1 CINE23 CINE1 CINE2 CINE3 CINE1 CINE23 Total H M Total H M

Fuente CEPAL uls uls uis uls uls uls uls uls uls uls uls uis uls uis
Al nd. 23 6,6 4,7 55 82 99 21,8 nd.| 740 610 927 502 548 458
AG nd. nd. n.d. nd. nd. nd. n.d. nd. nd. nd. nd. n.d. nd. nd. nd.
AN nd. 23 n.d. n.d. 58 7,9 10,4 12,6 nd.| 917 904 930 482 397 567
AR 2,2 19 n.d. n.d. 59 85 10,3 6,4 11,5 1000 1000, 987 728 719 736
AW nd. 2,0 6,9 5,1 55 7.2 8,5 8,5 175 839 863 81,4 39,7 347 448
BS nd. 0,6 nd. nd. 5.1 73 9,5 nd. nd. 617 621 613 500 459 542
BB nd. 18 6,4 54 6,0 9,0 11,0 nd. nd.| 940 938 942 841 841 840
BZ nd. 0,6 7,5 52 6,0 9,2 10,2 10,8 63 750 768 731 375 344 406
BM nd. 0,5 6,2 6,2 nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd.
BO 3,0 1,0 6,9 54 6,0 78 10,4 16 34 710 nd. nd.. 405 nd. n.d.
BR 6,9 2,0 n.d. n.d. n.d. n.d. n.d. 20,6 17,4 n.d. n.d. n.d. n.d. n.d. n.d.
CcL 1.7 1.5 6,1 54 n.d. nd. n.d. 2,4 2,7 n.d. n.d. n.d. n.d. nd. n.d.
co 11 1.1 56 4,6 4,2 nd. n.d. 43 26 519 518 520/ 317 300 335
CR 5.1 13 6,7 39 nd. nd. n.d. 6,9 9,5 nd. nd. nd. nd. n.d. nd.
cu nd. 35 6,0 56 59 9,0 11,3 0,7 101 1022 1034 1010 851 841 861
DM nd. 13 6,7 53 6,5 9.8 10,9 43 81 51,8 499 539 706 712 70,1
EC 2,1 08 7,0 3,7 6,0 nd. n.d. 2,0 39 883 880 886 479 466 492
sV 18 15 70 3,7 52 7,0 n.d. 6,7 32 646 643 649 300 284 317
GD nd. 1,6 6,4 5.2 6.9 9,5 10,9 3,4 78 637 649 626 493 463 522
GT 2,0 1.2 6,9 2,5 48 nd. n.d. 133 31 750 764 735 218 220 217
GY n.d. 23 7,7 4,5 n.d. n.d. n.d. 1,4 7,2 n.d. n.d. n.d. n.d. n.d. n.d.
HT nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd.
HN 43 1,0 6,9 33 49 nd. n.d. 8,5 nd.| 612 602 622 242 220 266
KY nd. 0,9 56 58 54 8,6 10,9 nd. nd.| 581 600 561 715 728 702
VG nd. 1,8 7.6 4,9 6,5 9,1 10,5 4,1 95 749 nd. nd.. 50,7 n.d. nd.
M n.d. 2,8 57 4,4 n.d. n.d. n.d. 2,8 15 n.d. n.d. n.d. n.d. n.d. n.d.
MX 23 1.7 6,6 4.8 59 83 9,7 438 21 893 895 892 545 524 566
MS nd. 1,9 7.5 57 70 10,0 12,0 3,4 nd.| 62,7 541 733 463 357 57,7
NI 4,4 1,4 6,7 3,2 51 6,7 73 10,5 6,7 473 493 452 177 169 184
PN 2,1 1.1 6,8 4,2 58 8,0 9,5 55 48 91,1 909 913 56,7 541 595
PY 2,1 10 n.d. n.d. 52 71 85 73 1,1 670 659 682 354 327 381
PE 1,0 18 6,9 4,7 57 8,0 93 76 46 766 764 769 46,7 464 47,1
DO 6,7 10 6,7 4.2 52 6,5 8,4 73 3,1 541 551 530 263 234 292
KN nd. 2,0 7,1 4,7 6,9 10,0 11,9 n.d. 2,7 69,1 683 698 791 823 758
\' n.d. 1,7 74 39 6,5 89 9,7 6.4 96 679 693 665 437 388 487
LC nd. 1.4 74 41 6.9 9,0 10,3 2,3 nd.| 807 834 779 679 677 681
SR nd. 1.8 n.d. nd. nd. nd. n.d. 11,3 nd. n.d. nd. nd. nd. nd. nd.
T nd. 1.7 7.1 4,2 6,5 89 10,2 52 09 727 734 720 499 476 524
TC nd. 2,1 5,6 4,7 51 7,5 92 55 19 546 503 587 504 526 481
uy 4,2 18 nd. n.d. nd. nd. n.d. 83 10,1 n.d. nd. nd. nd. nd. nd.
VN nd. 1.7 6,3 3,6 52 73 8,1 73 84 66,1 663 658 429 400 460
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Conclusion de estudios

Poblacién con CINE 1 completa (%)***

15 a 19 afios

15 y més 15~a 39
Total H M Urbana Rural  Originaria  NoOrig. ~Quin.Sup. Quin.Inf. ~DecilSup. ~Indigente ~ 3NOS SUOS

Fuente UIS/CEPAL UIS/CEPAL UIS/CEPAL  CEPAL CEPAL CEPAL CEPAL CEPAL CEPAL CEPAL CEPAL CEPAL CEPAL

Al n.d. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. n.d. n.d. nd. nd.
AG nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd.
AN nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd.
AR 97,1 96,6 97,7 n.d. nd. nd. nd. 99,4 94,6 100,0 nd. 90,9 96,7
AW 97,5 97,4 97,5 n.d. n.d. n.d. n.d. n.d. n.d. n.d. n.d. 91,4 95,0
BS 99,9 99,8 99,9 nd. n.d. n.d. n.d. n.d. n.d. n.d. n.d. 98,8 99,1
BB 99,8 99,8 99,9 nd. nd. nd. nd. nd. nd. n.d. nd. 99,7 99,9
BZ 81,2 79,2 83,4 90,5 729 nd. nd. nd. nd. nd. nd. 72,3 76,3
BM nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. n.d. nd. nd. nd.
BO 88,7 90,5 86,8 93,5 789 85,4 92,2 94,8 73,4 94,3 69,8 60,9 76,2
BR 92,6 90,6 94,6 94,6 84,0 91,0 92,7 98,5 83,9 98,8 70,8 76,5 87,1
CL 98,3 98,0 98,7 98,7 96,1 96,5 98,5 99,5 97,1 99,3 92,0 86,2 95,7
co 91,1 89,0 93,2 95,2 80,5 nd. nd. 96,7 86,5 99,1 86,4 76,3 87,0
CR 92,3 91,0 93,7 94,9 88,8 nd. nd. 97,6 86,7 93,0 72,9 816 89,2
cu 98,2 97,7 98,7 98,8 96,4 98,0 98,3 nd. nd. nd. nd. 879 97,4
DM nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. n.d. nd. nd.
EC 92,8 91,9 93,7 95,0 88,5 87,8 93,4 96,4 86,8 97,1 84,8 793 90,1
NY% 76,1 74,4 779 85,7 64,2 nd. nd. 92,9 58,6 97,5 55,7 57,9 70,6
GD nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. n.d. nd. nd.
GT 58,3 64,1 52,7 753 44,8 41,6 69,3 82,2 36,2 93,2 45,0 42,7 52,0
GY 82,0 77,7 85,7 83,0 759 nd. nd. nd. nd. nd. nd. 69,7 78,7
HT nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd.
HN 70,6 66,8 74,4 84,4 58,1 nd. n.d. 90,1 48,1 95,2 54,6 53,0 64,8
KY 99,4 99,2 99,5 nd. nd. nd. nd. nd. nd. n.d. nd. 97,2 98,5
VG nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. n.d. n.d. nd. nd. nd.
M n.d. n.d. n.d. n.d. n.d. n.d. n.d. n.d. n.d. n.d. n.d. n.d. n.d.
MX 939 94,2 93,7 96,2 90,2 nd. nd. 99,2 85,4 99,0 83,5 753 88,7
MS nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. n.d. nd.
NI 713 67,7 752 81,3 40,2 48,1 65,1 86,3 37,4 94,5 49,2 58,5 67,6
PN 95,0 94,8 95,2 98,1 89,1 72,7 96,6 99,4 85,6 99,5 79,6 84,4 92,2
PY 89,5 87,1 92,0 94,2 83,6 83,2 959 96,5 80,9 98,4 67,4 72,5 84,8
PE 91,6 93,1 90,0 96,0 83,1 88,1 90,1 97,6 783 98,8 76,5 678 85,5
DO 86,1 828 89,7 89,2 80,2 nd nd 92,0 81,5 97,8 79,6 67,1 80,6
KN nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. n.d. n.d. n.d. nd. nd.
vC nd. nd. nd. nd. nd. nd. n.d. n.d. n.d. n.d. n.d. n.d. nd.
LC nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd.
SR 95,9 96,6 95,3 nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. n.d. 89,5 93,9
T nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd.
TC nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. n.d. nd. nd.
Uy 96,4 95,4 97,5 nd nd n.d n.d 99,4 91,7 n.d. n.d. 86,8 96,3
VN 91,5 89,1 94,0 nd nd nd nd 94,6 87,5 98,3 837 82,4 89,8
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Conclusién de estudios

Poblacién con CINE 2 completa (%)***

Oiaziancs 20ymis 20239
Total H M Urbana ~ Rural  Originaria NoOrig. Quin.Sup. Quin.Inf. DecilSup. Indigente ~ anOS CIEsS
Fuente UIS/CEPAL UIS/CEPAL UIS/CEPAL  CEPAL CEPAL CEPAL CEPAL CEPAL CEPAL CEPAL CEPAL CEPAL CEPAL
nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd.
nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd.
nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd.
83,2 80,7 85,7 83,2 nd. nd. nd. 96,0 64,2 97,5 nd. 62,1 76,4
nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. n.d. nd.
97,4 96,8 98,1 nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. 90,1 95,5
98,7 98,2 99,2 nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. 78,1 96,1
nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd.
nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd.
74,5 81,4 67,8 82,5 52,8 69,3 81,1 90,2 43,4 91,7 448 46,3 61,9
70,9 67,6 74,2 76,3 419 65,6 713 95,3 37,4 96,1 22,8 47,6 60,6
94,3 93,7 95,0 96,0 81,2 87,2 94,8 99,0 85,6 99,0 70,4 743 89,4
72,3 69,9 74,5 82,1 42,0 n.d. n.d. 89,8 54,7 95,8 50,0 48,5 62,4
55,5 53,3 57,9 65,6 38,7 n.d. nd. 79,0 337 86,5 19,3 42,5 49,3
87,0 85,6 88,5 91,1 73,7 86,6 872 nd. nd. nd. nd. 68,8 87,4
nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd.
63,3 62,7 63,9 749 36,0 42,2 65,6 89,7 353 89,8 429 45,7 58,4
58,4 60,1 56,9 71,3 378 n.d. n.d. 84,1 24,6 92,9 28,2 388 52,8
nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd.
332 36,4 30,3 52,4 14,2 16,0 43,4 62,7 10,3 79,6 9,4 21,1 28,2
nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd.
nd. nd. nd. nd. n.d. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. n.d.
289 251 32,5 48,6 9,1 n.d. n.d. 62,5 49 75,6 83 21,3 27,0
nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd.
nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd.
nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd.
74,1 751 732 81,7 58,7 nd. nd. 93,2 42,0 96,9 SEE) 50,3 66,4
nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. n.d.
46,3 42,1 50,4 52,4 12,2 18,1 36,9 64,9 11,4 79,0 18,5 29,9 41,8
70,7 67,2 743 82,2 46,5 27,8 73,7 90,2 338 87,5 332 55,1 65,5
61,1 61,8 60,4 72,3 43,4 43,2 759 833 31,7 94,2 21,0 40,3 53,0
738 758 71,8 859 44,2 67,9 71,5 93,2 34,7 95,7 39,7 52,9 67,3
758 74,0 776 83,3 61,0 nd. nd. 85,5 60,5 90,6 58,1 52,4 66,7
nd. nd. nd. nd. nd. n.d. nd. nd. nd. nd. n.d. n.d. n.d.
n.d. nd. nd. n.d. n.d. n.d. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd.
nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd.
66,6 64,5 69,0 nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. 50,6 63,5
nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd.
nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd.
713 68,1 74,5 71,3 nd nd. nd. 95,5 34,1 nd. nd. 519 68,4
67,6 61,5 74,0 67,6 nd n.d. n.d. 84,7 51,0 91,1 38,0 514 62,3

VN
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Conclusién de estudios

Poblacién con CINE 3 completa (%)***

20 a 24 afios 20ymas 20a39

Total H M Urbana  Rural Originaria NoOrig. Quin.Sup. Quin.Inf. DecilSup. Indigente ~ aM0S afios

Fuente UIS/CEPAL UIS/CEPAL UIS/CEPAL  CEPAL  CEPAL  CEPAL CEPAL CEPAL CEPAL CEPAL CEPAL CEPAL CEPAL

Al n.d. nd. n.d. n.d. nd. n.d. n.d. nd. nd. nd. nd. nd. nd.
AG nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd.
AN nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd.
AR 68,7 65,0 72,5 n.d. nd. nd. nd. 90,2 45,0 94,6 n.d. 50,4 62,8
AW 70,6 68,4 72,7 nd. nd. n.d. nd. nd. nd. nd. nd. 56,0 69,1
BS 86,9 83,5 90,1 n.d. n.d. n.d. n.d. n.d. n.d. n.d. nd. 70,9 82,6
BB 96,3 94,5 98,1 nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. 67,2 91,8
BZ 389 37,1 40,5 52,4 22,4 nd. nd. n.d. n.d. n.d. n.d. 24,8 32,7
BM nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd.
BO 51,4 56,2 46,9 60,6 26,7 46,3 58,0 73,5 19,6 82,4 24,0 30,6 41,2
BR 48,8 44,1 53,6 54,0 20,8 40,7 49,4 85,6 15,2 86,3 78 8818 42,5
cL 739 7.7 76,1 77,5 45,6 60,0 74,7 92,5 50,0 96,2 27,1 49,8 65,3
co 60,3 57,8 62,6 70,3 29,4 nd. nd. 84,1 40,0 92,8 3838 39,2 51,7
CR 41,2 39,0 434 49,0 28,1 nd. nd. 69,4 17,0 76,8 10,3 326 37,8
cu 47,9 42,7 533 54,8 28,0 46,0 49,0 n.d. n.d. n.d. n.d. 29,0 38,1
DM nd. nd. nd. nd. nd. n.d. nd. nd. nd. nd. nd. 353 45,0
EC 48,3 47,4 49,3 58,8 23,7 26,6 50,7 79,4 22,2 83,0 25,8 25,3 45,0
sV 36,5 369 36,1 49,0 16,6 nd. nd. 67,7 8,2 82,3 12,1 250 34,1
GD nd. nd. nd. nd. nd. n.d. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd.
GT 249 26,7 233 42,0 8,1 10,3 336 56,8 37 72,0 48 14,3 214
GY nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. 31,1 44,4
HT nd. nd. nd. nd. n.d. n.d. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd.
HN 21,4 18,6 24,2 37,4 54 n.d. n.d. 53,7 23 66,3 4,7 15,2 20,1
KY 89,9 86,2 92,7 n.d. n.d. n.d. n.d. nd. nd. nd. nd. 78,7 87,5
VG nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd.
M n.d. n.d. n.d. n.d. n.d. n.d. n.d. n.d. n.d. n.d. n.d. n.d. n.d.
MX 40,6 40,1 41,0 48,4 248 nd. nd. 71,5 11,9 84,7 6,8 27,5 35,0
MS nd. nd. nd. nd. nd. n.d. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd.
NI 339 31,0 36,7 39,2 73 71 27,1 55,4 4,4 716 10,7 22,9 81,3
PN 52,6 48,1 57,3 63,4 30,0 11,9 55,5 76,9 16,9 76,6 17,0 396 48,4
PY 439 436 44,1 54,4 27,1 26,4 583 69,1 13,5 88,1 9,4 28,8 38,7
PE 65,3 65,7 65,0 78,2 34,1 57,9 616 89,0 26,2 90,5 28,6 46,4 59,2
DO 46,9 42,2 52,0 54,8 31,5 nd. nd. 63,3 298 773 304 29,0 38,1
KN nd. nd. nd. nd. nd. n.d. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd.
vC nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd.
LC nd. nd. nd. nd. nd. nd. n.d. nd. nd. nd. nd. nd. nd.
SR 15,9 133 18,7 nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. 8,7 12,5
T nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd.
TC nd. nd. nd. nd. nd. n.d. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd.
Uy 39,2 35,2 43,2 nd nd n.d. n.d. 754 73 nd. nd. 29,6 38,0
VN 52,5 46,4 58,8 nd nd nd. nd. 726 354 81,4 236 38,0 46,8
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Conclusion de estudios

Conclusién actual (%)**

CINE 1 CINE 2 CINE 3
Total H M Total H M Total H M
uis uis uis uis uis uis uis uis uis

553 557 55,6 958 958 96,5 93,7 96,2 92,4
nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd.
100,0 98,6 100,0 100,0 100,0 100,0 64,9 57,2 72,7
99,5 100,0 97,3 80,6 8338 77,5 57,4 63,0 52,0
100,0 100,0 100,0 91,1 85,5 96,9 29,5 259 33,4
96,8 96,6 97,0 85,7 84,9 86,5 711 68,6 73,6
100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 99,4 100,0
100,0 104,0 100,0 65,5 63,1 68,0 52,0 45,5 58,6
nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd.
100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 583 59,2 57,5
n.d. nd. nd. nd. nd. n.d. n.d. nd. nd.
97,3 956 98,9 97,3 97,4 97,2 68,4 71,7 65,1
94,2 92,5 96,0 nd. nd. n.d. nd. nd. nd.
nd. nd. nd. nd. nd. n.d. nd. nd. nd.
100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 79,3 78,6 80,1
100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 76,3 61,0 91,3
100,0 100,0 100,0 nd. nd. n.d. n.d. n.d. nd.
88,5 88,8 88,1 66,7 66,3 67,1 nd. nd. nd.
91,0 91,1 90,8 94,3 88,3 100,0 80,6 68,0 93,6
723 776 67,1 nd. nd. n.d. nd. nd. nd.
nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd.
n.d. nd. nd. nd. nd. n.d. nd. nd. nd.
81,1 789 83,5 nd. nd. n.d. n.d. n.d. nd.
100,0 100,0 97,7 100,0 100,0 100,0 674 66,7 68,2
98,6 97,3 100,0 793 734 85,0 68,1 46,7 90,0
nd. nd. nd. nd. nd. nd. n.d. nd. nd.
99,2 nd. nd. 78,5 nd. nd. 38,6 nd. nd.
61,0 56,6 65,5 100,0 99,9 100,0 100,0 101,6 100,0
73,7 70,3 771 53,6 48,9 58,4 441 38,4 50,1
97,1 96,9 97,3 731 70,1 76,3 51,1 48,0 54,3
100,0 100,0 100,0 68,1 67,2 69,1 48,4 45,9 50,9
98,4 99,0 97,8 82,2 84,7 79,6 75,4 76,0 747
90,8 88,2 93,4 72,8 66,8 79,1 24,8 209 28,7
100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 70,2 59,3 80,3
84,1 783 89,8 757 718 79,6 46,5 383 54,9
100,0 100,0 100,0 818 82,5 812 72,6 63,5 818
nd. nd. nd. nd. nd. n.d. nd. nd. nd.
93,7 92,3 95,2 81,1 79,4 829 72,6 70,0 752
98,6 100,0 933 89,4 99,5 79,1 93,5 85,7 101,7
n.d. n.d. nd. nd. nd. n.d. n.d. n.d. nd.
89,6 87,2 92,1 64,4 58,8 70,3 47,5 413 539
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Poblacién de 15y mas afios

Analfabetismot

Poblacién de 15 a 24 afios

% nimero % nimero
Total H M Total H M Total H M Total H M

Fuente  UIS uis uis uis uis uis uis uis uis uis uIs uIs

Al nd. n.d. n.d. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd.
AG nd. nd. nd. nd. n.d. nd. nd. nd. nd. nd. n.d. nd.
AN nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. n.d. nd.
AR 2,8 2,8 2,8 756 287 364 586 391702 11 13 09 71379 42932 28 447
AW 2,7 2,5 29 1890 811 1079 1,0 11 08 110 62 48
BS n.d. nd. n.d. n.d. nd. n.d. n.d. nd. nd. n.d. n.d. n.d.
BB nd. nd. n.d. n.d. nd. nd. n.d. nd. nd. nd. n.d. nd.
BZ nd. nd. n.d. nd. n.d. n.d. nd. nd. nd. n.d. nd. nd.
BM nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd.
BO 133 6,9 19,3 683 049 175198 507 852 2,7 1,5 39 43188 11887 31301
BR 1,4 11,6 11,2 15051 896 7 457 934 7 593 962 3.2 4,2 2,1 1122581 755091 367 490
CL 4,3 4,2 4,4 495 479 238071 257 408 10 1.2 0,8 26 253 15784 10 468
co 7.2 71 73 2216528 1063 884 1152 643 2,0 2,4 16 167 407 . 102 596 64810
CR 51 53 4,9 137 754 72 607 65 147 2,4 2,8 2,0 17 969 10 780 7189
cu 0,2 0,2 0,2 17911 8553 9358 0,0 0,0 0,1 668 328 340
DM nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd.
EC 9,0 7,7 10,3 740 511 314 786 425 726 3,6 36 3,5 88 240 45359 42 882
N nd. nd. n.d. n.d. n.d. n.d. n.d. nd. n.d. n.d. n.d. n.d.
GD nd. nd. nd. n.d. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd.
GT 30,9 24,6 36,7 2 034 504 770 146 1264 358 17,8 13,6 21,6 420916 158855 262061
GY nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd.
HT nd. nd. n.d. nd. nd. nd. n.d. nd. nd. nd. n.d. nd.
HN 20,0 20,2 19,8 773274 390 854 382 419 11,1 131 9,1 152 497 91170 61327
KY nd. n.d. n.d. nd. nd. nd. nd. nd. nd. n.d. nd. nd.
VG nd. nd. nd. nd. nd. nd. n.d. nd. nd. nd. nd. nd.
M 20 26 14 339 800 215598 124 202 nd. nd. nd. n.d. nd. nd.
MX 9,1 76 10,4 6521246 2624 692 3896 554 2,4 2,5 2,4 492439 249303 243136
MS nd. nd. n.d. nd. nd. nd. nd. nd. nd. n.d. nd. n.d.
NI 233 23,2 23,4 691 266 339501 351764 13,8 16,4 11,2 153 687 92 095 61592
PN 8,1 75 88 162 819 75 266 87 554 39 35 4,4 21353 9612 1741
PY nd. nd. nd. nd. n.d. nd. nd. nd. nd. nd. n.d. nd.
PE 12,3 6,5 17,9 2270534 606 444 1664 090 32 2,2 43 173989 59447 | 114543
DO 13,0 13,2 12,8 730 625 373387 357238 58 7,0 4,6 102 120 62 509 39611
KN nd. nd. n.d. n.d. nd. nd. n.d. nd. nd. n.d. n.d. n.d.
VvC n.d. nd. n.d. n.d. nd. nd. n.d. nd. nd. n.d. n.d. n.d.
LC nd. nd. n.d. nd. n.d. nd. nd. nd. nd. nd. n.d. nd.
SR 10,4 8,0 12,8 32 401 12 184 20217 51 4,4 59 4539 1955 2584
T nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd.
TC nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd.
uy nd. nd. n.d. nd. nd. nd. n.d. nd. nd. nd. n.d. n.d.
VN 7,0 6,7 73 1166 409 560 099 606 309 2.8 37 19 136 634 90 464 46 170
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Docentes con las certificaciones minimas requeridas (%)

Inversién por alumno (USD PPP a

Inversién publica en educacién

valores 2000)tt
Como % PIB Como % Gasto Publico
CINE O CINE 1 CINE 2 CINE 3 CINE 1 CINE 23 Total
uls uls uls uls uls

65,8 67,0 61,0 58,1 n.d. n.d. 7,4 nd.
45,1 46,9 40,7 62,0 n.d. n.d. 38 nd.
100,0 100,0 100,0 100,0 n.d. n.d. nd. nd.
nd. nd. nd. n.d. 1242 1626 35 12,0
100,0 100,0 95,2 95,2 n.d. nd. 4,6 13,8
59,8 94,8 97,9 97,0 n.d. n.d. nd. nd.
88,9 74,6 62,9 62,6 n.d. n.d. 73 17,3
68,2 51,4 43,0 43,1 955 658 51 18,1
100,0 100,0 100,0 100,0 n.d. n.d. nd. nd.
78,6 90,6 19,4 73,1 410 325 6,4 18,1
nd. nd. n.d. n.d. 799 827 41 10,9
n.d. n.d. n.d. n.d. 1293 1433 37 18,5
nd. nd. n.d. n.d. 1114 1069 49 11,7
91,5 97,4 83,7 86,2 1494 1581 49 18,5
100,0 100,0 77,0 80,2 n.d. n.d. nd. 19,4
77,8 63,6 36,3 35,1 n.d. n.d. n.d. n.d.
71,7 709 69,7 69,2 109 207 nd. nd.
nd. nd. nd. n.d. 438 419 2,8 20,0
32,5 68,0 30,4 31,2 904 993 52 12,9
100,0 100,0 100,0 100,0 260 141 n.d. nd.
459 57,5 57,0 57,3 1044 897 55 18,4
nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd.
63,9 87,2 65,4 62,4 n.d. nd. nd. nd.
95,5 99,6 99,1 100,0 n.d. nd. nd. nd.
20,4 82,3 69,3 68,6 n.d. n.d. 4,7 17,8
67,0 79,5 nd. n.d. 483 838 49 9,5
nd. nd. nd. n.d. 1403 1520 58 238
100,0 86,4 68,4 72,7 n.d. nd. 49 n.d.
22,2 74,6 42,4 53,6 304 358 3,1 15,0
49,2 743 82,0 85,5 664 846 3,9 8,9
nd. nd. n.d. n.d. 547 614 43 10,8
nd. nd. nd. n.d. 305 419 3,0 17,1
77,4 793 87,1 79,4 343 91 1.1 6,3
46,4 55,0 35,5 353 829 3536 4,4 12,7
59,2 72,1 42,0 42,4 1142 1121 11,1 20,3
55,2 77,8 60,9 59,9 924 1096 50 n.d.
nd. nd. n.d. n.d. n.d. n.d. nd. nd.
25,0 81,0 55,6 55,6 1278 1510 4,3 nd.
62,7 91,4 100,0 100,0 n.d. n.d. n.d. 16,5
nd. nd. nd. nd. 501 556 2,2 79
nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd. nd.
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Producto Interno Bruto por

Porcentaje de Poblacién ...t 11

en situacion de...

Coeficiente de Gini de la
Distribucién de

habitante (USD PPP 2000) ... habitando en éreas
s Ingresostit
Pobreza Indigencia
WB CEPAL CEPAL CEPAL CEPAL

n.d. nd. nd. 0 nd.
11567 n.d. nd. 616 nd.
nd. nd. nd. 29,9 nd.

12 222 294 1,1 82 0,537
n.d. nd. nd. 553 nd.

16 399 nd. n.d. 10,0 nd.
n.d. n.d. nd. 471 n.d.
6201 nd. nd. 51,4 nd.
nd. nd. nd. nd. nd.
2499 62,4 37,1 35,8 0614
7 531 38,7 13,9 16,6 0,621
9994 18,7 4,7 13,4 0,552
6 669 50,6 23,7 234 0,575
8714 20,3 82 374 0,488
nd. nd. nd. 239 nd.
5186 nd. nd. 273 nd.
3643 49,0 19,4 37,2 0,513
4633 48,9 22,1 42,2 0,525
7372 nd. nd. 57,8 nd.
3964 60,2 309 50,0 0,543
4080 nd. nd. 61,5 nd.
1739 nd. nd. 58,2 nd.
2644 773 54,4 52,1 0,588
nd. nd. nd. nd. nd.
nd. nd. nd. 34,6 nd.
3826 nd. nd. 47,8 nd.
9010 37,0 1,7 23,5 0,516
n.d. nd. nd. 86,2 nd.
3340 69,3 423 43,1 0,579
6 689 34,0 17,4 34,2 0,515
4423 61,0 332 416 0,570
5219 54,7 216 27,4 0,523
6 846 449 20,3 34,4 0,544
11674 nd. nd. 68,1 nd.
5880 n.d. nd. 39,5 nd.
5812 nd. nd. 68,7 nd.
n.d. nd. nd. 22,8 n.d.
11196 n.d. nd. 23,8 nd.
n.d. nd. nd. nd. nd.

8 658 15,4 2,5 81 0,455
5554 48,6 22,2 7.2 0,500
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Notas:

Indicadores calculados por OREALC/UNESCO Santiago con informacién de matricula del UIS y de poblacién
de UNPD. Para la diferencia entre el enfoque territorial y el referido a residentes, véase la Nota Metodoldgica
correspondiente.

Indicadores calculados por OREALC/UNESCO Santiago con datos de la estructura de matricula por edad y
grado y niimero de repetidores del UIS. Para el detalle, véase la Nota Metodoldgica correspondiente.

Dato UIS proveniente de encuestas sobre escolaridad de la poblacién adulta (identificado con negrita) Dato de
Cuba de su Censo de Poblacién 2002. Otros paises: encuestas de hogares acopiadas y procesadas por CEPAL.
Para la definicién de sub-poblaciones, véase la Nota Metodoldgica correspondiente.

Estimaciones del UIS publicadas en septiembre de 2006 (la fecha de referencia depende de la fuente usada en
cada caso) Dato de Jamaica se origina en una evaluacién.

Dato UIS en porcentaje del PIB per capita, convertido a USD PPP (constantes 2000) con informacién sobre PIB
del Banco Mundial.

Informacién tomada de CEPAL (2005)
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E. presente documento brinda una mirada amplia e integradora al
estado de la educacién en América Latina y el Caribe. Las tendencias
impulsoras del cambio educativo, usualmente asociadas con procesos
de reforma educativa, han venido inspirdndose de modo creciente
en el reconocimiento de la educacién como un Derecho Humano
fundamental y en una “visién ampliada” de la educacién que tuvo su
mayor expresion en el lanzamiento de la iniciativa mundial de
Educacién para Todos en Jomtien, hace 17 afios.

Desde este punto de vista, la produccién de un informe centrado en
la revision y evaluacién del progreso de los paises basado en un
enfoque de derechos, toma en cuenta tanto los objetivos y metas
internacionalmente acordados en el ambito de la Educacion para
Todos (EPT) como las estrategias y principios que la regién ha
identificado como claves en su Proyecto Regional de Educacion
(PRELAC). Asi, este informe no es sélo una respuesta a una solicitud
expresa de los Ministros de Educacidn al respecto, sino también un
esfuerzo que toca directamente al rol de la UNESCO como aliado
intelectual de sus Estados Miembros en la bisqueda de la concrecion
de los principios y derechos fundamentales que definen el accionar
de las Naciones Unidas desde su concepcidn.

Por otro lado, éste no se presenta como un mero compendio de
“datos”, sino como un andlisis sustentado en evidencia, sobre el
estado de la educacién. El mismo, es construido sobre la base de
entender a la educacién de calidad para todos como un Derecho
Humano fundamental y, por lo mismo, se organiza considerando las
dimensiones que, por una parte, definen dicho derecho y, por otra,
caracterizan la accién publica en el terreno de la educacién. De esta
forma, se busca dar cuenta de la relevancia, pertinencia y equidad
en la educacion, asi como de la eficiencia y eficacia en la operacién
de los sistemas educativos.
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